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Forord 
Inspirasjon til masteroppgava har jeg fått gjennom mange års arbeid i barnehage der arbeid 
med barns språkutvikling har hatt stor plass. Jeg har arbeidet mye med ulike språkleker, rim 
og regler og andre skoleforberedende tiltak. Derfor syns jeg det kunne være spennende å se 
hvordan og om, dette arbeidet som blir lagt ned i barnehagen, fortsetter på skolen og i 
forbindelse med begynneropplæringa i lesing. Dette kunne jeg selvfølgelig bare lest meg opp 
på ettersom det er mye forskning på dette området, men jeg ønsket å se det med mine egne 
øyne og forske på hvordan eller på hvilken måte lærere jobber med dette.Prosessen har vært 
lang, men helt klart interessant og lærerik. Jeg har brukt lenger tid enn først planlagt, så i den 
forbindelse fortjener mine veiledere Sigrun Sand og Dordy Wilson en stor takk for sin 
forståelse og tålmodighet for at jeg har brukt denne tida. 
En stor takk til lærerne og skolene som har latt meg foreta de nødvendige observasjoner og 
intervjuer. Prosjektet ville ikke latt seg gjennomføre uten deres gjestfrihet. Videre vil jeg 
takke min samboer, Morten Opsahl, og mine barn for at de har holdt ut med meg i denne 
tida.  Mamma, for at hun har støttet og pushet meg videre i skrivinga og for at hun gjorde det 
mulig å gjennomføre praksisen i studiet med en liten baby. Og ikke minst min gode 
venninne, Ann Kristin Olsberg, som passet Sanna mens jeg studerte og har både lest 
korrektur og vært min ”prøvekanin” på intervjuguiden. Jeg vil også takke ”Kjerringene 
mine” og spesielt Lillian Gran for all hjelp og pushing slik at jeg kom i mål med denne 
masteroppgava. 
 
Løten, mai 2014 
 
Ann Kristin Larsen 
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Norsk sammendrag 
Dette er en Masteroppgave i tilpasset opplæring gjennomført ved Høgskolen i Hedmark. 
Oppgaven er en empirisk undersøkelse av to lærere i to ulike 1. klasser på to ulike skoler der 
problemstillingen til prosjektet er; 
”Hvordan tilrettelegger lærere for elevers fonologiske bevissthet i 
begynneropplæringa i lesing?”  
For å svare på denne problemstillingen har jeg benyttet feltarbeid med observasjoner og 
intervjuer, som metode(Kvale 1997; Kleven, 2002). Det ble benyttet strukturert observasjon 
med forhåndsdefinerte kategorier. I tillegg har jeg løpende protokoll i fra timene( Nielsen, 
2013). Observasjonene er foretatt i norsktimene i to ulike første klasser ved to barneskoler. I 
klasse 1 ble observasjonene foretatt før jul, mens i klasse 2, ble de foretatt etter jul. 
Intervjuene ble foretatt etter observasjonsperioden. Fokuset har vært lærerens tilrettelegging 
for elevers fonologiske bevissthet i begynneropplæringa i lesing. Der fonologisk bevissthet 
handler om å skjønne at ordene er bygd opp av mindre deler som kalles fonemer. Elevene 
må lære om forholdet mellom fonemer og trykte bokstaver. 
 
De ulike betingelsene i læringsmiljøet har stor betydning for elevenes læring (Nordenbo 
et.al., 2008). Nordenbo et.al.(2008) gjennomførte en metaanalyse gjennom effektstudier på 
oppdrag fra Kunnskapsdepartementet for å finne ut hvilken kompetanse hos lærere som kan 
påvise å bidra til læring hos elever. Konklusjonen på hva som gir effekt for læring er at 
læreren skal ha kompetanse til å lede klassen, læreren skal inngå i en sosial relasjon til den 
enkelte elev og læreren skal ha fagdidaktiske kunnskaper (Nordenbo et.al., 2008). Jeg har 
sett nærmere på disse tre punktene og Vygotskys teori om nærmeste utviklingssone. National 
Reading Panel (2000) har gitt ut en rapport over funn og konklusjoner om hva som har 
innvirkning på utviklingen av en god leseferdighet. Funnene ble oppsummert i fem 
dimensjoner og en av disse var fonologisk bevissthet. Utviklingen av fonologisk bevissthet 
går gjerne gjennom flere steg. Bornholm undersøkelsen (Høien og Lundberg), som er et 
nordisk forskningsarbeid som går på arbeidet med forebygging av lesevansker, opererer med 
seks ulike stadier som bygger på hverandre (her referert i Høien og Lundberg, 2007, s.126). 
Disse stadiene er å lytte, å mestre rim, forstå hva en setning er og hva et ord er, mestring av 
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stavelser, lytte ut første lyd i ord og fonologisk analyse (s126). Når jeg har sett på om 
læreren tilrettelegger for elevenes fonologiske bevissthet, har jeg tatt utgangspunkt i disse 
seks stadiene. 
Resultatene viser at lærerne i denne forskningsoppgaven, jobber godt med det fonologiske 
arbeidet og tilrettelegger godt i sine timer. Det er kanskje vanskelig å svare på om lærerne tar 
hensyn til hver enkelt elev sitt nivå i sin fonologiske bevissthet, men vi ser at i 
undervisningen er det ro og aktive elever, det er lite avbrytelser og vandring, og når lærerne 
stiller kontroll spørsmål på om elevene forstår, er det sjeldent at de ikke har forstått. Det er 
kort sagt lite som antyder at nivået på undervisningen er for høyt. Når mine resultater viser 
så mye positivt i forhold til dette, vil jeg påstå at lærerne i denne forskningsoppgaven 





This paper is the thesis work for a Master degree of Adapted education at Hedmark 
University College.  The empirical research committed in conjunction to this study is 
interviews and observations in first grade at two different schools with two independent 
teachers. The research question of the study is: 
 
"How do teachers facilitate the early years of literacy training considering the students 
phonological awareness?“ 
 
To answer this question, I used field observations and interviews, as a method. In addition, I 
kept an ongoing protocol of class hours. The observations where conducted in the 
Norwegian lesson during thetwo first sessions at two elementary schools. In the first class  
observations were made before Christmas, while  the second one, they were done after 
Christmas. The interviews were conducted after the observation period. The focus has been 
the teacher facilitating students' phonological awareness in beginning instruction in reading. 
 
The various terms of the learning environment is very important for students' learning 
(Nordenbo et.al,2008). They conducted a meta-analysis through impact studies 
commissioned by the Ministry of Education to determine the competence of teachers who 
can demonstrate to contribute to the learning of pupils. The conclusion on what provides 
power for learning is that the teacher should have the skills to lead the class, the teacher 
should enter into a social relationship with each student and the teacher must also have 
didactic knowledge (Nordenbo et.al., 2008). I have looked at these three points and 
Vygotsky's (Vygotsky, 2001a) theory of zone of proximal development. National Reading 
Panel (2000) has released a report of findings and conclusions about what affects the 
development of a good literacy. The findings were summarized in five dimensions and one 
of these was phonological awareness. The development of phonological awareness usually 
goes through several steps. Bornholm survey (Høien and Lundberg, 2007), which is a Nordic 
research that goes on the prevention of reading difficulties, operates with six different stages 
that build on each other (Høien and Lundberg, 2007, p.126). These stages are listening, 
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coping rims, understanding what a sentence is and what a word is, mastery of syllables, 
listen to the first sound in words and phonological analysis. When I looked at the teacher 
facilitating students' phonological awareness, I have been using these six stages. 
 
The results of the study show that the teachers in this research project, work effectively with 
the phonological understanding and create the right conditions in their lessons appropriate 
for students to learn. It is perhaps difficult to say whether teachers take into account each 
student 's level in their phonological awareness, but we see that teaching is the quiet and 
active learners , there is little disruption and migration, and when teachers ask control 
questions about students understand, it is rare that they have not understood. There are no 
indications that suggests the level of teaching is too high. While my results show so much 
positive in this regard, I would say that the teachers in this research project takes into 
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1. INNLEDNING 
En liten bokstav 
sier ikke det spor, 
men sammen med andre 
blir den til ord 
som vil lære deg alt 
du vil lære. 
 
Andre Bjerke 
1.1 Bakgrunn og problemstilling 
Fokuset i denne masteroppgava er hvordan lærere tilrettelegger for elevers fonologiske 
bevissthet i begynneropplæringa i lesing. 
Det er gjennomført en rekke studier (Nordenbo et.al., 2008; Vygotsky, 2001a) som klart 
dokumenterer den betydningen ulike betingelser i læringsmiljøet har for elevenes faglige og 
sosiale læring. Læreren skal ha kompetanse til å lede klassen, læreren skal inngå i en sosial 
relasjon til den enkelte elev og læreren skal ha fagdidaktiske kunnskaper. Læreren skal også 
tilrettelegge for den enkelte elev. Dette hadde jeg lyst å se nærmere på og knytte opp mot 
språk og lesing. I 2000gav National Reading Panel ut en rapport (National Reading Panel, 
2000) over funn og konklusjoner over hva som har innvirkning på utviklingen av en god 
leseferdighet, deriblant fonologisk bevissthet. Flere (Aukrust, 2006; Bornholm 
undersøkelsen; Frost, 2004; Høigård,2001; Høien og Lundberg,2007; Scarborough,1990; 
Snow,1998; Tetzchner,2006) hevder at fonologisk bevissthet er blant de aller viktigste 
ferdighetene man trenger for å lære å lese.  Derfor valgte jeg å se nærmere på fonologisk 
bevissthet, altså det å rette fokuset på byggesteinene i talespråket og min problemstilling ble: 
Hvordan tilrettelegger lærere for elevers fonologiske bevissthet i begynneropplæringa i 
lesing? 
Det overordnede emnetfor denne masteroppgava er tilpasset opplæring. Begrepet ”Tilpasset 
opplæring” er politisk skapt og mangler en teoretisk forankring (Bachmann & Haug, 2006, s. 
8). Det finnes flere måter å gripe an fenomenet på og det kan ses i forhold til både 
inkludering og individualisering. Det kan knyttes til opplæringsmodeller som på ulike måter 
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skal ivareta elevenes interesser. Videre knyttes begrepet til ulike grupper av elever som for 
eksempel elever med funksjonsnedsettelser av ulik art, minoritetsspråklige elever eller elever 
med problematferd. Uansett diskurs, opplæringsmodeller eller fokus, så utspiller det seg et 
nært samspill mellom lærer og elev i klasserommet(Nordenbo et. al., 2008). 
 
I opplæringsloven § 1–3 ((Ot.prp.nr 36 1996-97) heter det at opplæringen skal være tilpasset 
evnene og forutsetningene til den enkelte elev ogat skolen skal sette inn tiltak så tidlig som 
mulig. 
 
1.2 Avgrensning av oppgaven 
Utvalget i denne undersøkelsen består av to lærere i to forskjellige skoler i samme 
kommune. Kvale (1997)stiller spørsmål om hvor mange informanter man trenger i en studie 
og svarer at man skal intervjue så mange personer som er nødvendigfor å finne ut det man 
trenger å vite(Kvale, 1997, s.58). Jeg valgte to lærere ut i fra oppgavens omfang, men ønsket 
å bruke to forskjellige skoler fordi jeg ønsket å se ulike måter å jobbe på. Ofte kan 
undervisningen på samme skole være lik og derfor ønsket jeg å se på to ulike skoler. 
I problemstilling er målet å finne ut hvordan lærere tilrettelegger for elevers fonologiske 
bevissthet i begynneropplæringa i lesing. Det er flere språklige ferdigheter som er viktig for 
den første leseopplæringen enn bare fonologisk bevissthet(National Reading Panel 2000), 
men i denne oppgaven er det kun denne som undersøkes. Fonologisk bevissthet betyr å 
skjønne at ordene er bygd opp av mindre deler som kalles fonemer(Rygvold, 2008, s. 206). 
Elevene må lære om forholdet mellom fonemer og trykte bokstaver. Undervisning i 
fonemisk bevissthet gir elevene et grunnleggende fundament som hjelper dem å lære å lese 
og stave. Bornholm undersøkelsen (referert i Høien og Lundberg, 2007) beskriver seks ulike 
stadier som forebygger lesevansker. Jeg tar for meg disse seks stadiene i min undersøkelse 
for å se om lærerne tar hensyn til elevenes fonologiske bevissthet. Når jeg skal undersøke 
begynneropplæringa i lesing, er det den aller første opplæringa i lesing jeg har fokus på. Her 
lærer elevene aller først å lese i teknisk forstand, de ”knekker lesekoden”, noe som er et 
grunnleggende og nødvendig utgangspunkt for i det hele tatt å kunne forstå meningen bak 
den skrevne teksten (Roe, 2008, s. 12).  
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1.3 Oppgavens oppbygging 
I denne delen vil det bli redegjort for oppgavens oppbygning. Oppgaven er en undersøkelse 
som baserer seg på kvalitativ forskning, med observasjoner og intervjuer med to lærere i to 
forskjellige første klasser på to forskjellige skoler. Det er også innslag av kvantitativ 
forskning (Befring, 2007, s. 29) i analysen av observasjonsskjemaene mine. 
I kapittel to redegjøres det for begrepet læringsmiljø og hva slags betydning ulike betingelser 
i læringsmiljøet har for elevenes faglige og sosiale læring. Dette gjør jeg fordi to store 
internasjonale studier (Hattie, 2009; Nordenbo et.al, 2008) dokumenterer hvor viktig ulike 
betingelser i læringsmiljøet har for elevenes læring. Dette gjelder all læring også i 
begynneropplæringa i lesing som jeg ser nærmere på. Når lærerne skal tilrettelegge for 
elevers fonologiske bevissthet i denne opplæringa, er det viktig at lærerne er klar over hvor 
viktig dette er for elevenes læring. Videre undersøkes Vygotskys (Vygotsky 2001a, 157) 
begrep om den nærmeste utviklingssone i forhold til tilpasset opplæring. I tillegg handler en 
del av oppgaven om barns språkutvikling, leseutvikling og sammenhengen mellom språk og 
lesing. I kapittel 2.6 ses det nærmere på hva slags språklig nivå elevene må ha nådd for å få 
utbytte av den første leseopplæringen. Her har National Reading Panel oppsummert funnene 
i fem dimensjoner; fonembevissthet, avkodningsferdighet, ordforråd, leseflyt og 
leseforståelsesstrategier.  
I tredje kapitel blir det en redegjørelse av vitenskapsteoretiske perspektiver og metoder. Det 
gis først en generell vitenskapelig innføring, før det ses på en mer kvalitativ tilnærming 
(Befring, 2007, s. 29) og hva slags metoder som er brukt. Deretter beskrives undersøkelsene 
i kapitel fire, hvordan undersøkelsen er utarbeidet og gjennomført, studiens kvalitet og 
validiteten blir drøftet til slutt.I kapittel fem presenteres de viktigste funnene fra feltarbeidet 
på bakgrunn av teori. Til slutt kommer tolkning av funn i kapittel seks og konklusjon og 




Skolebegynnerens språk i dagligtale er i dagens samfunn imponerende velutviklet (Frost, 
2004,s.73;Lyster,2003,s.78;Rygvold,2008,s.219). Allikevel vil det blant alle de 
språkkompetente elevene også sitte barn som av ulike grunner har et relativt dårlig språklig 
grunnlag for den lesespråklige kompetansen, som etter hvert skal bygges opp. Språkarbeid i 
klassen vil kunne være tiltak som forgriper lese- og skriveundervisningen på en slik måte at 
lese- og skriveferdighetene vil utvikle seg i tråd med barnas forutsetninger. I dette kapittelet 
presenteres prosjektets teoretiske fundament der det innledningsvis ses på hva slags 
betydning ulike betingelser i læringsmiljøet har for elevenes faglige og sosiale læring. Dette 
er med utgangspunkt i Sven Erik Nordenbo, Michael Søgaard Larsen, Neriman Tiftikci, 
Rikke Eline Wendt og Susan Østergaard sin studie (2008) fra effektforskning omkring 
forholdet mellom læringsutbytte og lærerens kompetanse. Dette er viktig å se nærmere på 
fordi de kontekstuelle betingelsene i skolen og det sosiale miljøet fremstår som viktige for å 
kunne forklare elevenes faglige prestasjoner. 
Vygotsky (Vygotsky 2001a, s 157) tilla den voksnes rolle stor betydning for elevenes 
læringsmuligheter spesielt i forhold til Vygotskys begrep om nærmeste utviklingssone. 
Vygotsky sin teori er viktig når lærere skal tilpasse undervisningen til elevene og i følge han 
skal undervisningen bygge på det nivået eller utviklingstrinnet eleven har tilbakelagt 
(Vygotsky, 2001a). Videre ses det på hvor betydningsfullt det å utvikle et språk er for et 
menneske. I pedagogisk sammenheng har læreres språkoppfatning mye å si for deres 
undervisningspraksis. Lærerens kjennskap til og bevissthet om begreper og begrepers 
betydning for elevenes språklige og skolefaglige utvikling er viktig (Øzerk, 1998, s. 97). På 
begynnertrinnet er det viktig å stimulere elevenes ordforråd, deres evne til å forstå og bruke 
mer komplisert syntaks med under- og overordning og deres evne til å forstå og bruke 
situasjonsuavhengig språk.  
Videre ser jeg på leseutviklingen og beskriver to leseutviklingsmodeller(Frost, 2004, s. 60). 
Dette er viktig for å vite hvordan elever lærer å lese. Disse to modellene som beskrives er 
ulike, men like på ett punkt, og det er at de tar utgangspunkt i at det kan observeres to 
virkelige sprang i utviklingen, nemlig ved ca 7 år når barnet knekker den alfabetiske koden, 
og ved ca 11 år, når barnet behersker de tekniske leseferdighetene så godt at man på en 
selvstendig måte kan bruke lesing for å lære (Kulbrandstad, 2010, s. 45-46). Deretter ses 
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detpå sammenhengen mellom språk og lesing.Mot slutten av teorikapittelet vil jeg se på hva 
slags språklig nivå elevene må ha nådd for å få utbytte av den første leseopplæringen. Her 
bruker jeg National Reading Panel (2000) sin rapport over funn og konklusjoner de mener 
har innvirkning på utviklingen av en god leseferdighet. I 1997 ba kongressen NICHD, 
sammen med det amerikanske Department of Education, å sette ned National Reading Panel 
til å gjennomlese og forske på hvordan barn lærer å lese og finne ut hvilke metoder for 
undervisning i lesing som er mest effektive basert på forskning. Panelet inkluderte 
medlemmer fra ulike bakgrunner, deriblant skoleledere, lærere og forskere. The National 
Reading Panel analyse gjort det klart at den beste tilnærmingen til lesing er en instruksjon 
som inneholder eksplisitte undervisning i fonemisk bevissthet, systematiske fonemisk 
instruksjon og metoder for å forbedre flyt og forståelse på. 
 
2.1 Læringsmiljø 
Begrepet læringsmiljø har vokst fram gjennom forskning om hvilken undervisning som gir 
best læringsresultater hos elevene. Denne forskningen viste at det var en rekke faktorer 
utenom undervisningen som forklarte elevenes læringsutbytte. Særlig framsto de 
kontekstuelle betingelsene i skolen og det sosiale miljøet som viktige for å kunne forklare 
elevenes faglige prestasjoner. Vygotsky (Vygotsky, 2001 a) tilla den voksnes rolle stor 
betydning for elevenes læringsmuligheter i sin teori. For å oppnå en vellykket formidling, 
må lærer sørge for at den faglige vanskelighetsgraden er tilpasset, og videre at det valgte 
fagstoffet relateres til barnas begrepsverden. I følge Vygotsky sin teori (2001a) er det særlig 
samarbeidet mellom lærer og elev som er det essensielle i opplæringen. Dette er også noe 
som kommer frem innen den pedagogiske forskningen det siste tiåret. Det har kommet en 
rekke studier som klart dokumenterer den betydningen ulike betingelser i læringsmiljøet har 
for elevenes faglige og sosiale læring. Piaget derimot, mente at kunnskap ikke kan formidles 
direkte fra voksen til barn. Hvert barn må selv konstruere sin egen versjon av den ytre 
verden (Imsen, 1991, s. 208). Et sentralt poeng i Vygotsky sin teori, er at all intellektuell 
utvikling, all tenkning har utgangspunkt i sosial aktivitet (s. 242). 
To store internasjonale studier dokumenterer den sterke betydningen de ulike betingelsene i 
læringsmiljøet har for elevenes læring. Den ene studien er en metaanalyse som er 
gjennomført ved Dansk Clearingshouse for Uddanlesesforskning (Nordenbo et.al., 2008). 
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Analysen ble gjennomført på oppdrag av det norske Kunnskapsdepartementet. Det 
grunnleggende spørsmålet i dette prosjektet var: Hvilken kompetanse hos lærere kan 
gjennom effektstudier påvise å bidra til læring hos ungdom? Rapporten er basert på 70 
publiserte studier fra effektforskning i hele verden omkring forholdet mellom læringsutbytte 
og lærerens kompetanse. Konklusjonen på hva som gir effekt for læring er at: 
 Læreren skal ha kompetanse til å lede klassen 
 Læreren skal inngå i en sosial relasjon til den enkelte elev 
 Læreren skal ha fagdidaktiske kunnskaper 
I flere studier (Hattie, 2009; Marzano, 2009; Nordenbo et.al., 2008) beskrives 
klasseromsledelse som lærerens undervisningshandlinger med hensyn til organisering og 
strukturering av undervisningen. Et delaspekt ved denne sammenhengen omhandler hvordan 
læreren sikrer at klassenjobber strukturert, starter timen etter planen og skifter mellom 
aktivitetene (Nordenbo et.al., 2008, s. 58). Forskning viser at lærerens arbeid som leder av 
klassen\ gruppen er den enkeltfaktoren som har størst betydning for læringsmiljøet og 
dermed elevenes læring. God klasseledelse er når elevene opplever læreren som en tydelig 
og trygg voksenperson som bidrar til at elevene er motivert for læring, og at det er et rolig og 
godt arbeidsmiljø. Læreren er en god leder når han gjennom gode relasjoner til elevene har 
etablert både tillit og respekt. Elevene opplever at de vet hva læreren forventer av dem både 
når det gjelder faglige mål og oppførsel, og de vet hvilke konsekvenser det får når de bryter 
regler eller viser for lite initiativ i undervisningen. En god lærer kommuniserer med elevene 
på en slik måte at han både inspirerer og viser interesse for deres læring, og han er orientert 
om den tilsiktede læring finner sted. Elevene opplever at læreren hjelper dem med å 
effektivisere sin egen læring gjennom å ha fokus på hvordan de lærer (s. 57-60).  
Kvaliteten på relasjonen mellom lærere og elever henger nøye sammen med elevenes læring, 
atferd og opplevelse av skolesituasjonen. Med relasjoner menes hva slags grunnleggende 
innstilling til eller oppfatning av hverandre elever og lærere har. I alle møter mellom 
mennesker vil relasjoner inngå som en vesentlig del av den kommunikasjonen og 
samhandlingen som finner sted. Utvikling av kvaliteten på relasjonen vil bli preget av hva 
slags møte som finner sted mellom lærer og elev, og samtidig vil relasjonen være en 
vesentlig påvirkningsfaktor for samhandling og kommunikasjon. Etablering av relasjoner 
handler om hvordan kommunikasjonen oppleves og om å bli sett. For en lærer som forsøker 
å virke interessert og hyggelig mot elevene, er det helt avgjørende at han også blir oppfattet 
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slik hvis det skal bidra til å bygge gode relasjoner. Derfor er kunnskapen om elevenes 
opplevelse av skolehverdagen viktig. Elevene har behov for å bli oppmuntret, for å oppleve å 
bli sett og for å få ros og støtte for egen innsats. Dette grunnleggende behovet for 
anerkjennelse finnes hos alle mennesker, og det er en vesentlig faktor i relasjoner. Det er 
viktig å understreke at det er elevenes egen opplevelse av å bli verdsatt som er avgjørende. 
Det hjelper ikke at læreren har en intensjon om å verdsette dersom elevene oppfatter noe 
annet. Læreren må derfor være aktiv i det sosiale samspillet med elevene for å vite om alle 
elever føler seg sett og anerkjent på skolen (s. 60). 
Læreren har mange oppgaver som han skal mestre for å gi elevene effektiv læring. Læreren 
må være klar over det Nygren (Nygren, 2004, s. 151) kaller for ”lærerens 
profesjonskunnskap”. Nygren har følgende definisjon av profesjonskunnskap:  
Å ha en bestemt profesjonellkompetanse er å ha relevant fagkunnskap som gjør personene i 
stand til å mestre en eller flere av de faglige oppgaver som er tillagt profesjonen i forhold til 
bestemte krav. (Nygren 2004, s. 151). 
I følge Nordenbo et.al. (2008) sine studier, bidrar et høyere faglig nivå i undervisningsfaget 
til lærerens tiltro til egne faglige ferdigheter som underviser, og blir dermed ikke så bundet 
til faget i en undervisningssituasjon. Den friere tilnærmingen til faget åpner for lærerens 
mulighet til både å gå ut over fagets grenser, foreta tankesprang med utgangspunkt i faget, 
og å anvende mange forskjellige former for undervisningsmateriale. Dette er i 
overensstemmelse med funn fra andre undersøkelser som understreker at større faglig viten 
er ansett som en forutsetning for å kunne presentere, forklare og eksemplifisere et 
stoffområde på flere forskjellige måter (Nordenbo et.al., 2008, s. 67). 
Læreren skal være en tydelig og trygg leder som bidrar til at elevene er motivert for læring 
(s. 58). Han skal gjennom gode relasjoner og tydelig kommunikasjon med elevene etablere 
både tillit og respekt. Elevene må føle seg anerkjent og sett i skolehverdagen. Den faglige 
vanskelighetsgraden må være tilpasset den enkelte elev og det valgte fagstoffet må relateres 
til barnas begrepsverden. Planlegging av undervisningen er sentral med henblikk på å oppnå 
en hensiktsmessig klasseromsledelse. Når undervisningsmateriellet er tilrettelagt, og minimal 
tid anvendes på å komme i gang, økes elevlæringen (s.58). Læreren må ha gode kunnskaper 
om elevenes fonologiske bevissthet og hvilket nivå begynneropplæringa i lesing skal ha ut i 
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fra lærerens kjennskap til hvilket utviklingstrinn elevene har tilbakelagt. Mer om dette under 
barns nærmeste utviklingssone. 
 
2.2 Den nærmeste utviklingssone 
Når lærere skal tilpasse undervisningen i begynneropplæringa i lesing handler det om å 
bygge på det nivået eller det utviklingstrinnet eleven har tilbakelagt når det gjelder 
fonologisk bevissthet og i leseutviklingen (Vygotsky, 2001a, s. 157). For å oppdage hvilket 
forhold det egentlig er mellom læreevner og utviklingsprosess, må vi i følge Vygotsky sin 
teori (s.158) bestemme minst to utviklingsnivåer. Det faktiske eller 
eksisterendeutviklingsnivå, som viser til allerede ervervede ferdigheter og det potensielle 
utviklingsnivå som markerer grensen for hva barnet kan lære seg. Vygotsky (2001a) 
fokuserte i sin teori på det utviklingspotensialet som ligger i de flytende overgangene 
mellom de ulike funksjonsnivåene, de overgangene han betegner som barnets nærmeste 
utviklingssone. (s. 158). 
Oppgaver som ligger på eller under elevenes faktiske funksjonsnivå, vilvære for enkelt til at 
det vil foregå ny læring. De oppgavene gir ingen utfordringer og da bidrar de heller ikke til 
læring eller utvikling i følge Vygotsky (Vygotsky, 2001a, s.158). De oppgaver som ligger 
over elevens potensielle funksjonsnivå, markere grensen for hva barnet kan imitere. Hvis 
eleven ikke kan løse oppgaven med hjelp fra en voksen, vil stoffet være for vanskelig og 
eleven får ingen utbytte av stoffet. I følge Vygotsky sin teori, er grensen for elevens 
potensielle utviklingsnivå krysset og oppgavene åpner ikke lenger for utvikling (s. 159). 
Vygotsky definerer i sin teori sonen for den nærmeste utvikling den sonen et barn kan utføre 
en oppgave som det ikke kan utføre alene, men sammen med en mer kompetent person 
(s.159). Der Piaget og andre ser ”det tilbakelagte” utviklingstrinnet, ser Vygotsky to 
utviklingstrinn; det faktiske utviklingstrinnet (det tilbakelagte) og det potensielle nivået (det 
de klarer sammen med andre) (Hagtvet, 1999, s.50). 
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Figur 1. Den nærmeste utviklingssone (Imsen, 1991, s. 269). 
 
I sonen for nærmeste utvikling (Vygotsky, 2001a, s.157) blir det lærerens oppgave å veilede 
og støtte elevens utvikling mot selvstendig problemløsning, ved og gradvis å overlate mer og 
mer av problemløsningen til barnet. Eleven lærer best hvis læreren må stille hjelpende 
spørsmål. Det er dette Vygotsky(s.157) mener med at det barnet kan gjøre alene i morgen, er 
det de i dag kan gjøre i sammen med andre. Tilpasset opplæring bør være undervisning som 
treffer den nærmeste utviklingssone (s. 157), altså mellom det faktiske og det potensielle 
nivå- et nivå som varierer fra elev til elev. Det vil si at i begynneropplæringa i lesing må 
læreren ha kjennskap til leseutviklingen og dens ulike stadier. På denne måten kan han 
hjelpe den enkelte elev på sitt nivå slik at eleven kan komme videre i sin leseutvikling.  




Det å utvikle et språk er en viktig del avutviklingen i et barns liv og barnet er i denne 
prosessen aktivt og kreativt og på bakgrunn av egne erfaringer og i samspill med 
omgivelsene vil det bygge opp sitt språk. Samspillet med omgivelsene og da spesielt nære 
omsorgspersoner, har avgjørende betydning for språktilegnelsen. Språket gir ikke bare 
identitet og tilhørighet til et fellesskap, men ved hjelp av språket lærer barnet også å forstå 
seg selv og omverden. Dette er avgjørende for barnets videre utvikling, både intellektuelt, 
sosialt og emosjonelt. En forsinket utvikling vil derfor både være et språklig problem og noe 
som berører hele livssituasjonen til barnet. Den kan påvirke barns utvikling sosialt, 
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emosjonelt og intellektuelt, og øke risikoen for senere lese- og skrivevansker. Når barn 
begynner på skolen, har de vanligvis et velfungerende talespråk. De kan håndtere språket i 
hverdagssituasjoner(Frost, 2004, s.73). På skolen blir kravene til språket større og barna skal 
ikke bare kunne bruke språket situasjonsbestemt, men også til å kunne bruke språket på en 
mer nyansert måte. Nå skal barna i økende grad bruke språk uavhengig av handling og 
opplevelse og også kunne snakke om ting som ikke er relatert til en konkret situasjon (s.73). 
Barnet må kunne håndtere språkets fortellende form, slik at det kan gjøre rede for seg og 
delta i det sosiale og kulturelle fellesskapet. Skolens virksomhet stiller imidlertid raskt også 
andre krav til barnets språk. Barnet må kunne beskjeftige seg med språket. Å lære å lese, 
stave og formulere seg skriftlig krever metalingvistisk språklig kompetanse. Barnet må 
kunne se språket sitt utenfra, undersøke det, forholde seg til det og tilpasse det til mange 
forskjellige arbeidssituasjoner der språket står sentralt (s.77).Språket har en symbolfunksjon, 
og kan beskrives som: 
”..en kode for å representere ideer om verden gjennom et vedtatt system av tilfeldige 
signaler for kommunikasjon” 
                                                  (Bloom og Lahey, 1978, her hentet fra Rygvold 2008, s. 200). 
Rygvold (2008) bruker modellen til Bloom & Lahey (Bloom og Lahey, 1978) som deler 
språket inn i innhold, form og bruk. Disse tre komponentene overlapper hverandre.  
Sammenhengen mellom dimensjonene er at språket har et innhold, en meningsdimensjon, 
som blir kodet inn i en lingvistisk form, eller struktur, slik at det kan brukes til ulike 
kommunikasjonsformål. Språkets innhold omhandler hva ord og ytringer betyr (sematikk). 
Sematikk handler også om at et ord kan ha flere meninger, metaforer og ordtak. Språkets 
form omhandler fonologi, morfologi og syntaks.Fonologi handler om systemet av språklyder 
(fonem), språkregler og språkfunksjoner ved å skille ordmeninger fra hverandre. Eksempel i 
ordene gul og kul er det /g/ og /k/ som skiller meningen. Morfologi er læren om hvordan ord 
er bygd opp. Et morfem er den minste meningsbærende enhet i språket. Eksempler på dette 
er hus, gå. Syntaks er hvordan ord og setninger kan settes sammen. Eksempelvis ”gutten 
leker med jenta” og ”jenta leker med gutten”. Bruk omhandler hvordan språket brukes og 
forstas i sosiale situasjoner (pragmatikk) (Rygvold, 2008, s. 206). 
Selv om språket er svært komplekst lærer barn det uten formell læring i et språklig samspill 
med andre mennesker. Barn utvikler språk helt fra de er babyer. De første ytringene er gråt, 
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men det er først etter 6 måneder barnet begynner å forstå at deres atferd kan påvirke andres 
aktiviteter. I 4-5 års alderen behersker barnet hverdagsspråkets uttale, og kan uttale de fleste 
språklyder, selv om noen språklyder kan være vanskelige for enkelte uten at det er grunn til 
bekymring. Sikrere uttale, større ordforråd, bedre bøyninger og setningsstruktur gjør barnet 
bedre i stand til å kommunisere. Barn i denne alderen er heller ikke så avhengig av kontekst 
for å forstå andre, selv om situasjonskonteksten er viktig helt opp til 8 år. Barn behersker 
språkets viktigste komponenter frem til de er 5 år. En viktig del av språkutviklingen skjer 
frem til 8-9 års alderen. I denne perioden lærer barn å forstå tvetydigheter i språket, 
metaforer, gåter og vitser. Fra 5-6 års alderen kan barn lære seg språkligbevissthet. Det vil si 
at fra å bare si ting, tenker de over hvordan de sier det. Den språklige bevisstheten har stor 
sammenheng med utviklingen av lese- og skriveferdigheter. Ved 8- års alder kan barnet 
oppfatte og fortelle uten støtte fra eller ikke- verbalt språk, ordforrådet og mestring av 
abstrakte ord øker (Rygvold, 2008, s. 206). 
I pedagogisk sammenheng har læreres språkoppfatning mye å si for deres 
undervisningspraksis. En like viktig rolle spiller lærernes kjennskap til og bevissthet om 
begreper og begrepers betydning for elevenes språklige og skolefaglige utvikling (Øzerk, 
1998, s.97). I følge Vygotsky (2001b) kan språk være et uttrykk for tenkning og omvendt- de 
er uatskillelige. Til å begynne med befinner barns tenkning seg på et ikke- verbalt stadium, 
og barns tale befinner seg på et ikke- intellektuelt stadium. Men senere blir tenkning og 
språk til ett. Vygotsky (Vygotsky, 2001b) anser den kognitive utviklingen hos barn som noe 
som henger nøye sammen med barnets mestring av tenkningens sosiale middel; språket. Og 
barnets sosiokulturelle erfaringer og opplevelser spiller en viktig rolle for barnets språklige 
utvikling. Begrepsutviklingen er for Vygotsky (Vygotsky, 2001b) av avgjørende betydning 
for barnets språklige utvikling (Øzerk, 1998, s.101). For å uttrykke sine tanker, må barnet ha 
et språklig uttrykk, et begrep til å beskrive innholdet i det de vil si. Begreper er de sentrale 
meningsbærende redskaper i vårt språklige repertoar. Vygotsky (2001b) skilte mellom 
begreper som utvikles spontant gjennom kommunikativ deltakelse i dagliglivet; 
hverdagsbegreper og begreper tilegnet gjennom systematisk opplæring; faglige\ 
vitenskapelige begreper.  
Kort oppsummert vil dette si at på begynnertrinnet er det viktig å stimulere elevenes 
ordforråd, deres evne til å forstå og bruke mer komplisert syntaks med under- og 
overordning og deres evne til å forstå og bruke et situasjonsuavhengig språk. Dette er viktig 
for elevenes leseutvikling og i forhold til min oppgave er det viktig at lærerne vet noe om 
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språkutviklingen slik at de kan tilrettelegge for elevenes fonologiske bevissthet i 
begynneropplæringa i lesing.  
 
2.4 Leseutviklingen 
Lese- og skriveutviklingen kan ikke sees som prosesser uavhengige av hverandre. På ulike 
måter påvirker skriveutviklingen lesingen og leseutviklingen skrivingen. Samspillet mellom 
disse prosessene varierer på ulike stadier i et barns utvikling. Ordavkodingen er sterkt 
relatert til bearbeiding av språkets fonologiske elementer, og evnen til å gjenkjenne, 
bearbeide og gjenkalle språkets fonologiske struktur er et viktig grunnlag for 
leseutviklingen(Lyster, 2003, s. 41). Lesing defineres på noe ulik måte i ulike 
sammenhenger, men det er vanlig å si at lesing består av to grunnleggende prosesser; 
avkoding og forståelse. Det handler om å konstruere mening fra tekst.  
Lesing defineres ofte som  
Lesing= ordavkoding *forståelse (Lyster, 2003, s.42). 
Lise Iversen Kulbrandstad (2010) skriver, basert på teoriene hun beskriver i boka si, at lesing 
er mange forskjellige ting - samtidig. Lesing er i følge henne både en individuell ferdighet og 
en sosial og kulturell praksis (Kulbrandstad, 2010, s.47).  Ivar Bråten (2007) bruker begrepet 
leseforståelse og definerer dette på følgende måte: Leseforståelse innebærer å utvinne og 
skape mening ved å gjennomsøke og samhandle med skrevet tekst(Bråten, 2007, s.11).  
Å være en god leser innebærer både å ha tekniske leseferdigheter forbundet med 
ordavkodingen (å identifisere lyder, forbinde lyder med bokstaver, kunne trekke sammen til 
ord) og det innebærer å forstå meningen i det skrevne (Aukrust, 2007, s. 15). Selv om 
ordavkodingen betegnes som den tekniske delen av leseprosessen, er den også sterkt relatert 
til bearbeidingen av språkets fonologiske elementer, noe som min undersøkelse handler om. 
Et svært viktig grunnlag for et barns lese- og skriveutvikling er barns evne til å gjenkjenne, 
bearbeide og gjenkalle språkets fonologiske struktur eller lydstruktur. Etter hvert som lyd for 
lyd avkodes i et skrevet ord, vil leseren lete etter meningen i det de leser. Lesing er søking 
etter mening. En leser kan identifisere et ord ved en delvis fonologisk omkoding og da er det 
vanskelig å skille den fonologiske omkodingen fra meningsaspektet. Derfor kan man stille 
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spørsmålet om ordavkoding kan skilles fra forståelse på denne måten (Lyster, 2003, s.43).  
Mens ordavkodingen er utfordringen i begynneropplæringen, er det å forstå det leste den 
sentrale utfordringen så snart ordavkodingen er automatisert (Aukrust, 2007, s. 15). Det er 
uenighet om hvordan barn best lærer å lese, men det er enighet om at et barn aldri blir en god 
leser om ikke ordavkodingen blir automatisert. Først da, kan barnet frigjøre seg fra tekstens 
enkelt elementer og forstå teksten. I løpet av småskoleperioden skal barn utvikle 
automatiserte avkodingsferdigheter som gjør dem i stand til å lese tekst som er tilpasset deres 
språklige utviklingsnivå. De skal i løpet av de første skoleårene bevege seg fra en 
skolesituasjon der de skal lære å lese, til en situasjon der de skal lese for å lære (Lyster, 
2003, s. 44). Det blir antydet i forskning at det er en overgang fra ”å lære å lese” til ”å lese 
for å lære” i 4. klasse. På dette trinnet møter elevene i større grad tekster som gir informasjon 
og de leser for å lære og for å tilegne seg kunnskap(Aukrust, 2007, s. 15).  Barns 
leseutvikling må gå i takt med de stadig mer omfattende kravene skolen stiller til deres 
lesing, for eksempel lærebøker i ulike fag, hvor mye tekst og bilder de inneholder. Bruken av 
skriftspråket øker oppover i skolen. Det er stor forskjell på skriftspråket i lærebøkene til 
2.klasse og 5.klasse. Det bør ha skjedd en stor utvikling i elevenes leseferdighet fra 2. til 
5.klasse (Kulbrandstad, 2010, s. 44). Når lærere skal tilrettelegge for elevers fonologiske 
bevissthet i begynneropplæringa i lesing, er det viktig at lærerne tar hensyn til dette, slik at 
elevene får den hjelpen de trenger slik at de i løpet av de første skoleårene lærer å lese, slik 
at de etterhvert kan bruke denne kunnskapen til å lese for å lære. 
For at lærerne skal kunne tilrettelegge for begynneropplæringa i lesing, er det viktig at de har 
kjennskap til leseutviklingen. Det finns ulike måter å beskrive leseutviklingen på, der ulike 
modeller gjennom årene er utviklet for å beskrive hva lesing er, og hvordan lesing utvikler 
seg. Det er et felles syn i disse modellene, at den fonologiske omkodingen spiller en sentral 
rolle i de første fasene\ stadiene av leseutviklingen. En stadiemodell ser på leseutviklingen 
som noe som skjer i ulike stadier som tydelig kan skilles fra hverandre. Etter hvert som disse 
stadiemodellene er blitt prøvd ut, har man erfart at det ikke er enkelt å plassere individuelle 
lesere i ulike stadier. En annen måte å beskrive leseutviklingen er som er flo og fjære- 
bevegelse. Bølger som skyller mot stranda og trekker seg tilbake igjen. Den ene når langt 
opp i sanda, den neste kommer ikke fullt så langt (Kulbrandstad, 2010, s. 45). 
Det finns en leseutviklingsmodell etter Spear- Sternberg beskrevet av Frost i Lesepraksis- på 
teoretisk grunnlag fra 2004. Han skriver at barnet må lære seg å arbeide etter to prinsipper: 
det fonemiske, som handler om bokstav- lyd- forbindelser, og det morfemiske, som handler 
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om forholdet mellom ordoppbygging og semantikk. Disse må inngå i en utviklingsmodell 
(Frost, 2004, s. 60). 
Symbolleser eller førleser er førskolebarnet. De leser på grunnlag av visuelle kjennetegn. Det 
betyr at barn først og fremst forsøker å huske ordene på samme måte som de husker andre 
ting de ser. De kan for eksempel lese logoer og navn som de kjenner igjen som hele figurer, 
uten å kjenne de skriftspråklige prinsippene i det hele tatt (s. 60).Begynnerleseren har 
tilegnet seg fonologisk oppmerksomhet og en viss bokstav- lyd- kjennskap, og med dette er 
det alfabetiske prinsippet oppdaget. Dermed kan barn benytte seg av fonologisk strategi når 
de leser. Det betyr at de er oppmerksomme på bokstavene og prøver å få dem til ”å si noe”. 
Etter en stund opparbeider de rutiner i dette, og gjennom de erfaringene de bygger opp på 
denne måten, begynner de gradvis å kjenne igjen noen av ordene eller deler av ord (s. 
62).Overgangsleseren er på vei fra å sette bokstaver sammen til å gjenkjenne ord. Gjennom 
vellykket fonologisk prosessering blir bokstaveringen automatisert, og det dannes 
representasjoner av ord som barnet kjenner igjen uten å stave. Noen elever blir raskt flinke til 
å kjenne igjen ord, mens andre bruker mye lengre tid og trenger mye øvelse. Dette er 
ortografisk kunnskap, og den går ut på at eleven begynner å kjenne igjen småord og deler av 
ord (s. 62). Innholdsleseren er barnet som kan begynne å bruke lesing for å lære på en 
selvstendig måte. Dette skjer i ca 5. klasse(Kulbrandstad,2010,s.45). Leseutviklingsmodellen 
til Spear- Sternberg legger vekt på at avkoding kommer før forståelse. Forståelse er derfor 
tema først her på det siste trinnet i modellen, der lesingen blir umiddelbar slik at leseren kan 
bruke all sin energi på å arbeide bevisst med forståelsesstrategier.  Dette er innholdsleseren, 
ikke fordi innholdet spiller en rolle tidligere i forløpet, men fordi det først er her det for alvor 
kan bli arbeidet strategisk med forståelse (Frost 2004, s. 63).  
Kulbrandstad(2010) henviser til Jean Chall sin beskrivelse av lesingen i seks stadier, som 
ikke er ulik andre modeller, bortsett fra at Chall deler leseutviklingen til de eldste elevene i 3 
stadier.  
 Førlesing\ pseudolesing (0,5- 6 år) 
 Begynnende lesing og avkoding (6-7år) 
 Stadfesting og flyt (7-8 år) 
 Lese for å lære nytt (9- 14 år) 
 Lese med ulike synspunkt (15- 17 år) 
 Lesing med konstruksjon og rekonstruksjon (18 +) 
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Disse kravene er nært knyttet til kravene til barn og unge i USA (Kulbrandstad, 2010). Dette 
er krav som stilles til selve lesingen i stedet for å karakterisere selve leseren. 
Chall (her hentet fra Kulbrandstad 2010) skiller mellom stadiene blant annet ved å analysere 
hvilket forhold det er mellom leserens evne til å bruke lytte- og leseforståelse som redskap i 
tilegnelse av kunnskap ved omtrent 15 år og ferdig med det fjerde stadiet, å lese for å lære 
noe nytt, mener Chall at leseforståelsen kan sies å være bedre enn lytte forståelsen.  
Disse to modellene som beskriver leseutviklingen er ulike, men like på ett punkt, og det er at 
de tar utgangspunkt i at vi kan observer to virkelige sprang i utviklingen, nemlig ved ca 7 år 
når barnet knekker den alfabetiske koden, og ved ca 11 år, når barnet behersker de tekniske 
leseferdighetene så godt at man på en selvstendig måte kan bruke lesing for å lære. Dette 
skjer når avkodingsferdighetene er blitt automatiserte (Kulbrandstad, 2010, s. 45-46). 
Mer enn noensinne er det av stor betydning at barna i skolen får gode lese- og 
skriveferdigheter. Samfunnsutviklingen har på ingen måte redusert betydningen av det 
enkelte menneskes selvstendige evne til å holde seg orientert og til å uttrykke seg. Deltakelse 
i samfunnslivet krever en lese- og skriveferdighet som ligger langt over det som var kravet 
for noen tiår siden. De personene som har vansker med å skaffe seg lese- og 
skriveferdigheter på et sikkert og automatisert nivå, vil få store problemer i forhold til andre. 
Skolen har derfor en stadig viktigere oppgave i å sikre at alle skolens elever utvikler 
tilfredsstillende lese- og skriveferdigheter. Dette er viktig å ta tak i allerede i 
begynneropplæringa i lesing, slik at elevene får best mulig utgangspunkt i sin leseutvikling. 
Hvis lærerne har kunnskap om leseutviklingens stadier, er det lettere å kunne legge tilrette 
for en god start på elevenes leseutvikling. 
 
2.5 Sammenhengen mellom språk og lesing 
I dette kapitlet vil jeg skrive om sammenhengen mellom språk og lesing. Dette er relevant 
for min oppgave ettersom fonologisk bevissthet er en språklig ferdighet og lærerne må ta 
hensyn til denne ferdigheten i begynneropplæringa i lesing.    
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Førsteklassingene møter skolen med svært forskjellige språklige forutsetninger, men likevel 
er de fleste svært lite bevisst den kunnskapen de sitter inne med. De har liten innsikt i 
hvordan talespråket er bygd opp. En av de sentrale forskjellene mellom talespråk og 
skriftspråk ligger i den bevisste handlingen som skriftspråket krever. Vygotsky (2001a) viser 
i sin teori hvor viktig det er at undervisningen støtter barnet mot en mer bevisst bearbeiding 
av språket på fonologisk, grammatisk og syntaktisk plan (Lyster, 2003, s.78-79). Snow 
et.al.(1998) er opptatt av hva som kan sies å være typisk for barn som lykkes med lesingen 
på ulike alderstrinn. Det forsøker de å oppsummere i forbindelse med en utredning om 
hvordan vi kan forebygge lese- og skrivevansker. De er opptatt av den tidlige utviklingen og 
fram til 3 klasse. For hvert aldersspenn eller klassetrinn er det regnet opp nokså detaljerte 
beskrivelser av hva en god leser bør kunne, som for eksempel i første klasse skal eleven ha 
kunnskapen om bokstav- lyd. De skal kunne lydere ukjente ord når man leser en tekst. 
 
Lesing beskrives som en språklig prosess. Den grunnleggende ordavkodingen avhenger av 
god fonologisk kompetanse, noe som min oppgave handler om. Automatiseringsprosessen 
og leseflyten avhenger av morfologisk- grammatiske ferdigheter(analysere ord) og 
syntaktiske ferdigheter (lage setninger med mening, og\ eller oppfatte meningen i setninger), 
mens målet med lesingen, den overordnede leseforståelsen, avhenger av at gode 
leseforståelsesstrategier utvikles. Jo høyere elevene kommer opp i klassene, jo høyere krav 
stilles det til elevenes evne til å kommunisere med tekstene (Lyster, 2008, s.17). Det ser med 
andre ord ut til å være forholdsvis bred enighet om at utviklingen av formsiden av språket, er 
avhengig av innholdssiden: 
By the time children are able to make explicit metalinguistic judgements- around age 
4or 5- they have progressed through the various developmental language stages. 
(Chatts\ Kamhi, 2005, s. 23).  
Altså før barnet er i stand til å reflektere over ordenes form, blir fonologisk bevisste, må 
barnet med andre ord ha en så god mestring av talespråket at oppmerksomheten kan flyttes 
vekk fra meningsinnholdet (Chatts\ Kamhi, 2005, s.23). Viktigheten i dette kommer også 
frem med Vebjørn Skjelfjords oppdagelser (1983). Da ble oppmerksomheten vendt mot 
betydningen av å øve opp artikulasjonsbevissthet i forbindelse med bokstav gjennomgangen 
tidlig, for å sikre at bokstavens lyd ble knyttet til talte ord og språk. Forskningen om 
sammenhengen mellom denne språklige bevisstheten og leseutviklingen har senere vist, at 
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dette er en viktig side ved begynneropplæringen, hvis man ønsker å benytte en tradisjonell 
tilnærming (Høien & Lundberg, 2007, s. 23; Lyster, 2003, s. 67). Derfor er det også utviklet 
en del treningsprogrammer, som skal sikre at barn i 1. klasse får øvet opp bevissthet om 
talespråkets fonologiske struktur (Frost & Lønnegaard, 1996). Dette kan finne sted gjennom 
språkleker, hvor leken er det bærende metodiske prinsipp, men hvor barna gradvis utvikler 
en så sikker språklig bevissthet at de kan identifisere språklyder i talte ord. Et viktig poeng er 
at dette ikke blir gjennomført metodisksom en formell bokstavstart med gjennomgang av 
lyder og bokstaver i 1. klasse. I tråd medintensjonene i Læreplanverket for den 10- årige 
grunnskolen (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet 1996) må dette legges opp 
som aktiviteter som av barnet oppfattes som lek, slik at utforsking av språk på barnets 
premisser står helt sentralt. Det har også vist seg viktig atskriftspråket tas inn i forbindelse 
med bruken av språkleker (Borstrøm & Elbro, 1999, s. 69). Ikke for å lære barna å lese 
gjennom direkte instruksjon, men for å kunne demonstrere sammenhengen mellom talespråk 
og skriftspråk helt konkret. Formålet med språkleken er å stimulere den språklige 
bevisstheten hos barn i innskoleringsfasen, det vil si øke deres viten om det språket de 
snakker, og gjøre dem bevisst at talespråket både har innhold (mening) og form (detaljer) ( 
Frost og Lønnegaard, 1996, s. 9). Eksempler på slike språkleker er for eksempel ulike 
lytteleker der barna skal legge merke til og identifisere lyder i omgivelsene, ulike leker med 
rim der barnet må flytte oppmerksomheten fra ordets innhold til ordets form. Andre 
eksempler på språkleker som stimulerer barnets språklige bevissthet er blant annet å lære hva 
en setning er og hva et ord er, mestre stavelser, lytte ut første lyd i ord og segmentering av 
ord i fonemer (fonologisk analyse).  På denne måten kan vi si at barns talespråk og barns 
fonologiske bevissthet, som jeg skal undersøke, påvirker hverandre. Evnen til å analysere 
lydene i språket kan brukes som en ressurs for å oppfatte og skille mellom ordmeninger. 
Motsatt kan man si at godt utviklet vokabular kan hjelpe barnet til å oppdage de enkeltlydene 
språket består av, og på den måten støtte ferdighetsutviklingen mot målet å lære å lese 
(Aukrust, 2007, s. 113). 
I et pedagogisk forsøk med seksåringene som ble gjennomført av Hagtvet og medarbeidere 
(1998), ble barna daglig invitert til ålekeskrive. Prosedyren var at barna fortalte på papiret 
det de ønsket å skrive. Ved at en nyttet ordet ”fortelle”, skulle barna oppleve at skriving først 
og fremst dreide seg om kommunikasjon og ikke om å skrive bokstaver og ord riktig. Dette 
er viktig for å tone ned krav og press om å skrive bokstavene pent eller korrekt, men dersom 
barna ønsket å skrive bokstaver i stedet for hemmelige tegn, var det selvfølgelig helt i orden. 
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Mange barn skrev i praksis bokstaver og hemmelige tegn om hverandre, også etter at de 
hadde knekt den alfabetiske koden. Nårdet var mye å skrive, eller når en ikke kunne huske 
en bokstav, var lekeskrivingen kjekk å ha. Nesten hver aktivitet barna deltok i, ble nedfelt i 
skrift på ulike måter, for eksempel Meg- selv bøker. Etter at noe var nedskrevet, var 
prosedyren at forfatteren leste det nedskrevne opp for en voksen eller for en gruppe barn. 
Dermed ble det dannet en tydelig forbindelse mellom tale, skriving og lesing (Hagtvet, et.al., 
1998). I et slikt miljø hvor elevene oppdager den alfabetiske koden gjennom aktiv 
eksperimentering og utforskning, blir lærerens rolle å fungere som en formidler(L97, s. 32) 
eller en katalysator, for læringen. I følge Vygotsky er dette det samme som en mediator8 
Vygotsky 2001a).  
 
Så langt i oppgaven har jeg hatt fokus på elevenes læringsmiljø, Vygotskys (Vygotsky, 
2001a) teori om den nærmeste utviklingssone, språkutviklingen, leseutviklingen og 
sammenhengene mellom språk og lesing. Jeg har sett på språk og lesing, for lettere å se 
hvordan elevenes språk påvirker deres første leseutvikling. Vygotskys teori(2001a) har jeg 
brukt for å se hvordan læreren skal tilrettelegge for at det skal skje læring eller utvikling. 




2.6 Språklig nivå i den første leseopplæringa 
For å finne ut hva slags språklig nivå elevene må ha nådd for å få utbytte av den første 
leseopplæringen,blir funn fra National Reading Panel (2000) sin rapport presentert i denne 
delen av oppgaven. Dette er funn og konklusjoner over hva som har innvirkning på 
utviklingen av en god leseferdighet. Dette er relevant for min oppgave ettersom jeg ser på 
elevenes fonologiske bevissthet i forhold til leseutviklingen og dette er et av funnene 
National Reading Panel kom fram til.  
National Reading Panel ble opprettet i 1997 av den amerikanske kongress. Tanken var å lage 
et metodisk opplegg for å sikre at alle amerikanere skulle opparbeide seg gode 
leseferdigheter for et senere arbeidsliv. National Reading Panel inkluderte 14 personer, 
deriblant ledende leseforskere, leselærere, politikere og foreldre. 
Funnene ble oppsummert i fem dimensjoner:  
  Fonembevissthet; betyr å skjønne at ordene er bygd opp av mindre deler som kalles 
fonemer. Elevene må lære om forholdet mellom fonemer og trykte bokstaver. 
Undervisning i fonemisk bevissthet gir elevene et grunnleggende fundament som hjelper 
dem å lære å lese og stave.  
 Avkodingsferdighet; innebærer kunnskap om det alfabetiske prinsipp. 
 Ordforråd; (og ordenes minste meningsbærende element – morfemene) innebærer at 
elevene lærer hvordan de skal gjenkjenne ord og forstå dem.  
 Leseflyt; innebærer å kunne lese raskt, vel vitende om hva ordene er og hva de betyr, og 
riktig uttrykker enkelte ord - å sette den rette følelsen, følelser, eller vekt på det rette 
ordet eller setningen. 
 Leseforståelsesstrategier; er at eleven lærer konkrete planer eller strategier som de kan 
bruke til hjelp for å forstå hva de leser  
Aukrust (2006) har også i sin rapport Tidlig språkstimulering og livslang læring - en 
kunnskapsoversikt identifisert to grupper av språklige ferdigheter i førskolealder som viktige 
for lesing: fonologisk bevissthet og talespråk, særlig vokabular. Fonologisk bevissthet er 
viktig for å forklare forskjeller i lesing i begynneropplæringen, men er mindre viktig for å 
forklare individuelle forskjeller i lesing når barn skal lese tekster som inneholder ord og 
informasjon de ikke kjenner fra før. Talespråk, særlig vokabular, i førskolealder korrelerer 
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høyt med senere leseforståelse. Den affektive kvalitet rundt samhandlingen er viktig for små 
barns læring. Vokabular ser ut til å være særskilt viktig i tospråklige barns lesing(Aukrust, 
2006, s. 25; PISA 2000). 
 
2.6.1 Fonembevissthet 
Den første dimensjonen i National Reading Panel sin rapport over funn og konklusjoner over 
hva som har innvirkning på utvikling av en god leseutvikling, var fonembevissthet(National 
Reading Panel, 2000). Dette er den dimensjonen som er mest relevant i min oppgave, så 
derfor vil jeg beskriver den i dette kapittelet.  De andre dimensjonene kommer jeg ikke til å 
komme nærmere inn på, ettersom dette ikke er vesentlig i forhold til min oppgave.  
Språkligbevissthet er bevissthet om språket som fenomen (Høigård, 2001, s. 238). Begrepet 
kan på mange måter betegnes som overbegrepet innen de rent grunnleggende ferdighetene et 
barn må tilegne seg for å lære å lese. Begrepet språklig bevissthet innebærer at barna skifter 
oppmerksomheten fra hva som sies til hvordan det sies. Et klassisk eksempel er barnet som 
får i oppgave å avgjøre hvilket ord som er lengst av tog og meitemark. Der de språklig 
bevisste barna vil svare meitemark, tenker de mindre språklige bevisste barna at toget er 
lengst fordi dette har mange vogner. Allerede i 2- 3 års alderen begynner barn å bli språklig 
bevisste, noe som for eksempel kan vise seg ved at de er i stand til å avgjøre en riktig eller 
gal ytring ut fra syntaksten i setningen (Tetzchner et.al., 2006, s.317). 
Den fonologiske bevisstheten refererer mer spesifikt til evnen å rette oppmerksomheten mot 
lydlige enheter som utgjør ord i språket (Frost, 2006, s. 37). Fonologiens funksjon er å danne 
ord gjennom kombinasjoner av små, meningsløse og abstrakte fonemsegmenter. For å forstå 
det alfabetiske prinsipp, eller knekke lesekoden, må barnet tilegne seg en bevissthet om at 
ordene kan adskilles fra hverandre gjennom fonologiske strukturen som den alfabetiske 
skriften representerer (Høien og Lundberg, 2007, s.43 ). Fonologiske bevissthet oppstår 
gjerne i 5-8- årsalderen i forbindelse med innføring av skriftspråket (Tetzchner et.al.,2006, s. 
319). 
Scarborough (1990) hevder at fonologisk bevissthet er blant de aller viktigste ferdighetene 
man trenger for å lære å lese: 
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In response to much elquent theorizing and compelling empirical evidence from research 
whith beginning readers and students with reading disabilities, a consensus has coalesced 
around the view that phonological abilities aret he most crucial language skills for 
successfully learning to read (Scarborough, 1990, s. 3). 
Utviklingen av fonologisk bevissthet går gjerne gjennom flere steg(Høien og Lundberg, 
2007). Bornholm undersøkelsen, som er et nordisk forskningsarbeid som går på arbeidet 
med forebygging av lesevansker, opererer med seks ulike stadier som bygger på hverandre. 
Lundberg, Frost og Petersen gjennomførte et metodisk opplegg og fulgte 400 elever fra 
førskolealder og helt opp til 4.klasse. Det første stadiet i denne undersøkelsen fokuserer på å 
lære barna å lytte. Gjennom ulike lytteleker skal barna lære seg å legge merke til og 
identifisere lyder i omgivelsene (Høien & Lundberg, 2007, s.126). Det neste skrittet 
fokuserer på å mestre rim. Riming regnes ofte som den første indikatoren på at barna mestrer 
det å flytte oppmerksomheten fra ordets innhold til ordets form. Flere undersøkelser viser at 
de barna som mestrer riming best, også er de som kommer best i gang med lesingen (Frost, 
2004, s.39). Det tredje steget i denne utviklingen dreier seg om å forstå hva en setning er og 
hva et ord er. Fokus blir lagt i forhold til at både ord og setninger kan ha ulik lengde og at 
det må flere ord til for å danne en setning. Fra setninger og ord går veien til mestring av 
stavelser. Det femte steget er et meget viktig moment. Nå skal barna begynne å lytte ut første 
lyd i ord for så å gå til det siste og avgjørende steget som dreier seg om segmentering av ord 
i fonemer, altså fonologisk analyse(Høien & Lundberg, 2007, s. 126 ). Resultatene fra denne 
undersøkelsen er betydelige, og mange hevder at de danner grunnlaget for vårt metodiske 
arbeid med språklig bevissthet i den norske skolen i dag. Generelt viste det seg at stimulering 
av førskolebarna hadde verdifull betydning for de aller fleste barn (s. 127 ).  
Opplæring i fonembevissthet regnes å være mest effektivt når elevene blir opplært til å 
manipulere lydene ved å kombinere lydene med bokstavene i alfabetet, i tillegg til at 
opplæringen kun retter seg mot en eller to måter å manipulere fonemer på (National Reading 
Panel, 2003, s. 7). 
Den første formen for fonologisk bevissthet omhandler å dele et ord inn i stavelser. Et 
eksempel kan være ordet kåpe, som består av kå og pe. Det finns er rekke leker som er med 
på å oppøve barnas fonologiske bevissthet, det vil si evne til å oppfatte og utnytte 
informasjon om språkets lydmessige struktur eller oppbygging. Denne ferdigheten bør være 
godt utviklet når barnet skal erobre skriftspråkets verden uten å støte på problemer. 
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Stavelsene er vanligvis ikke meningsbærende, men fordi de er knyttet til rytmen i språket og 
alltid inneholder en vokal, er det relativt lett for barna å dele ord i stavelser. Vokalene er 
vanligvis mer lydsterke enn konsonantene. Eksemplene på språkleker knyttet til stavelses 
deling er hentet fra Elsbak og Valle sin Språksprell- metodiske språkleker (Elsbakk og Valle, 
2000). Det første og næreste for barn er å klappe stavelsene i sitt eget navn, etter hvert kan 
dette utvides til å klappe dyrenavn, ulike ting man ser når man er ute på tur, klær man må ha 
på seg osv. Det er store muligheter til å leke med dette i hverdagen. En mer organisert lek 
kan for eksempel være Post fra Bøtteknotten. Da kan man bruke bilder\ bildekort, for 
eksempel fra et memory- eller lottospill. Barna sitter i ring og den voksne forteller: 
”Bøtteknotten har vært ute og reist. Han har sendt oss en pose med bilder av ting han har 
sett. Han deler ordene slik som han pleier, og så vil han at dere skal gjette hva det er han har 
tatt bilde av.” Så skal barna trekke et bilde hver etter tur. Barna ser på bildet og 
stavelsesdeler det sammen med en voksen, som for eksempel ap- e- katt, så skal de andre 
barna gjette hva som er på bildet før de får se det. Til slutt stavelsesdeles ordene i kor, og 
klapper til.  
Den andre formen for fonologisk bevissthet handler om å være bevisst enheter og er 
vanligvis målt med rimoppgaver. Barnet må forstå at ordene deler en felles sluttdel, som kan 
deles fra begynnelsen av ordet. Tester som måler barns evne til å rime inkluderer vanligvis; 
gjenkjenning, oppdagelse, frembringelse og sammentrekning av rim. For eksempel;”Rimer 
disse ordene; satt og datt?”, Hvilket ord rimer ikke; krus, mus og stol? Og ”Fortell meg ord 
som rimer på; sopp?” Målet med disse aktivitetene er at de skal bidra til å utvikle barnas 
evne til å fokusere oppmerksomheten på språklige former og strukturer- ikke bare på 
innholdet i det som sies. Eksempler på rimeleker er å bruke ulike rimekort. Den voksne 
finner for eksempel et kort med en ulv og sier; På et gulv lå en…” Den voksne sier ulv 
sammen med barna og gjentar setningen med rimordene sterkt overbetont. På den måten vil 
de barna som ikke kjenner begrepet rim bli klar over hva den voksne er ute etter. Et annet 
eksempel på rimelek med rimekort er å legge kortene med bildesiden opp. Den voksne sier 
en setning der det er tydelig at et ord mangler, som for eksempel En mygg stakk min…. 
Barna skal etter tur trekke det kortet med rimordet som mangler legg også her overdrevent 
trykk på rimordet for å hjelpe barna. Bruk av regler som rimer er også en fin lek. Les reglene 
sammen med barna og snakk om hvilke ord som rimer. Reglene kan sies på ulike måter, med 
høy, lys stemme, hviske, rope osv.  Et eksempel på en regle som rimer er ”Hvem banker?” 
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Ellers kan barna gå på rimejakt ute. Barna finner ulike ting ute som de skal finne et rim ord 
til. Her er det tillatt med tøyseord slik at alle får et rimord til sin ting.  
Den tredje formen for fonologisk bevissthet involverer de minste fonologiske enhetene, også 
kalt fonemer. Fonologisk bevissthet på fonemnivå fordrer forståelsen av at ord inneholder 
individuelle lyder. Det er viktig at barna tilegner seg forståelsen av at ord er bygget opp av 
flere språklyder. Lekeaktivitetene på dette området er ment å skulle utvikle denne forståelsen 
hos barna. Eksempler på leker er: Sko-leken. Samle en sko fra hvert barn i en eske. I ringen 
sier den voksne: ”Nå skal vi leke at noen har vært og rotet i skoene våre. Kan dere hjelpe 
meg å finne ut hvem som eier dem. Lytt godt. Denne skoen tilhører Aaaa (nne). Den voksne 
sier den første lyden i navnet til barna, forlenget og med overdrevent trykk.  
Den siste formen for fonologisk bevissthet er oppmerksomhet for lyd. Formålet med disse 
lekene er å skjerpe barnas oppmerksomhet for lyder generelt. Eksempel på en sånn lek er for 
eksempel ”Den mystiske boksen”. Det er lurt og først snakke om hva det vil si å lytte. Vi 
bruker ørene våre. Trenger vi å bruke øynene våre når vi lytter? En voksen har med seg en 
mystisk boks. Den voksne forteller at han\ hun har funnet en mystisk boks, men vet ikke hva 
som er inne i den. Barna skal hjelpe den voksne med å finne ut hva som er inne i den når den 
voksne rister på boksen. Barna kan også etter tur riste på boksen og gjette. Lytteringen er 
også en morsom lek. Et barn trekker enten et bildekort eller finner på et ord som han\ hun 
hvisker til sidemannen. Ordet sendes hviskende rundt til det kommer tilbake til det barnet 
som sendte det. Tilslutt skal det barnet som først sendte ordet høre om det var det samme 
ordet som kom tilbake til henne som hun sendte (Elsbakk og Valle, 2000).  
Dette er dimensjoner som ”National Reading Panel (2000) har avdekket som så viktige for 
leseutviklingen at de også må ha et tydelig fokus i opplæringen. Metaanalysen som dette 
panelet har foretatt viser at systematisk opplæring innenfor alle disse områdene har en klar 
effekt på leseutviklingen, men selvfølgelig effekt på ulike måter alt etter hvilke dimensjoner 
som er fokusert, og det som klart har mest effekt er den opplæringen som er systematisk og i 
mange tilfeller intens i den forstand at mange svake lesere faktisk trenger mer trening og mer 






Vygotsky(2001a)tilla den voksnes rolle stor betydning for elevenes læringsmuligheter. For å 
oppnå en vellykket formidling, må lærer sørge for at den faglige vanskelighetsgraden er 
tilpasset, og videre at det valgte fagstoffet relateres til barnas begrepsverden. Dette ser vi 
også i nyere forskning som for eksempel Nordenbo et.al.(2008)som har kommet fram til tre 
momenter som gir effekt for læring. Disse er lærerens relasjon med elevene, lærerens evne til 
å lede klassen og lærerens fagdidaktiske kunnskaper. De kontekstuelle betingelsene i skolen 
og det sosiale miljøet fremstår som viktige for å forklare elevenes faglige prestasjoner. Ut fra 
Vygotsky (2001a)sin teori er god undervisning, undervisning som går foran utvikling og som 
åpner for elevenes nærmeste utviklingssone. Undervisningen skal bygge på det nivået eller 
utviklingstrinnet eleven har tilbakelagt.Lesing beskrives i dag som en språklig prosess. På 
begynnertrinnet er det viktig å stimulere elevenes ordforråd, deres evne til å forstå og bruke 
mer komplisert syntaks med under- og overordning og deres evne til å forstå og bruke 
situasjonsuavhengigspråk.  Den grunnleggende ordavkodingen avhenger av god fonologisk 
kompetanse. I følge National Reading Panel, er fonembevissthet en av fem dimensjoner de 
har konkludert med i sin rapport som har innvirkning på utvikling av en god leseferdighet. 
Elevene må lære om forholdet mellom fonemer og trykte bokstaver. Undervisning i 
fonemisk bevissthet gir elevene et grunnleggende fundament som hjelper dem å lære å lese 
og stave. 
Hvordan tar lærere hensyn til elevenes nærmeste utviklingssone i begynner opplæringa i 
lesing? Hva vet de om elevenes fonologiske bevissthet og om hva slags nivå elevene må ha 
nådd for å få utbytte av den første leseopplæringa? Jeg har gjennomført feltarbeid i to første 
klasser på to ulike skoler for å finne ut mer om dette. Før jeg sier noe om resultatene fra 
arbeidet skal jeg gå igjennom hvilke metoder jeg har benyttet.  
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3.0 VITENSKAPSTEORETISKE PERSPEKTIVER OG 
METODER 
I dette kapitlet vil jeg gjøre rede for den vitenskapsteoretiske forankringen og de 
forskningsmetodiske sidene ved studien. Først gir jeg en generell vitenskaplig innføring hvor 
jeg beskriver hvordan jeg utviklet kunnskap og om hvilke metoder som jeg har sett på som 
egnet for å undersøke min problemstilling. Vitenskap og forskning er virksomhet av stor 
betydning for den alminnelige samfunnsutvikling (Gilje og Grimen,1993, s. 54). 
Vitenskaplig tenkemåte er det som gjør forskning til forskning, og som skiller forskning fra 
det motsatt som for eksempel synsing eller det ”alle” sier. Vitenskapsteori dreier seg om å 
kartlegge og analysere hva som er et vitenskapelig fags oppgaver, arbeidsmåter og metoder, 
analyseformer, resultater og rolle i samfunnet. Vitenskapsteorien tar opp den viktige 
diskusjonen om hva som er kunnskap: Vi må finne ut hva slags kunnskap som er sann og 
gyldig – utvikle de beste redskaper til å utvinne slik kunnskap (Fuglseth og Skogen, 2007, s. 
218). 
 
3.1Hermeneutikk som fortolkningsmetode. 
I humanistiske fag og i samfunnsfag er utgangspunktet ofte at man ønsker å forstå 
mennesker og den mest vanlige metoden blir da kvalitativ forskning som kjennetegnes av 
nærhet til forskningsfeltet. I en kasusstudie er man ute i verden og samler data om noe her og 
nå i sin opprinnelige form. Forskeren går ut til selve fenomenet og undersøker det der det er. 
I humanistiske tilnærminger legges det vekt på å studere den sosiale virkelighet i sin 
”naturlige” tilstand, ikke i ”kunstige” situasjoner (Hammersley og Atkinson, 2002, s. 14).  
I studien min undersøker jeg hvordan lærere tilrettelegger for elevers fonologiske bevissthet i 
begynneropplæringa i lesing. For å utvikle kunnskap om dette, må jeg som forsker se 
nærmere på hvordan lærerne gjennomfører dette i sine timer og hva de tenker rundt dette. 
Jeg som forsker er dermed ute i verden og samler data om noe her og nå i sin opprinnelige 
form. En viktig grunntanke i hermeneutikken er at man aldri møter verden forutsetningsløst 
(Gilje & Grimen 1993, s. 148). Gadamers begrep forforståelse (Alvesson & Skøldberg, 
1994,s.135-136) beskriver dette. Han sier at forforståelse er helt nødvendig for at forståelse 
 36 
kan være mulig. Kvalitativ forskning vektlegger nærhet til menneskene i samfunnet. Den 
søker å forstå menneskene i den konteksten de er i forhold til oppgaver og utfordringer de 
møter. For å skape en forståelse må forskeren ta i bruk seg selv, og han stiller alltid med en 
forforståelse av det fenomenet han forsker på, fordi han er preget av sin egen livsverden. 
Han interagerer uunngåelig med forskningsobjektene, som også er preget av sin livsverden, 
samtidig som han ønsker å studere et fenomen eller prøve ut en hypotese. Når resultatene 
skal utlegges for offentligheten, må disse gjøres tilgjengelig i for eksempel en tekst. Det vil 
da forut for dette foregå en tolkning hvor han må spørre seg ”Hva fant jeg?” Forskeren vil da 
ha behov for en metode som hjelper han til å tolke de funn som er gjort. Ved tolkning 
kommer det fram en forståelse, men holder den i møte med hypotesen? Eller er det behov for 
enda en tolkningsprosess, med tanke på at det kom fram en ny forståelse. Da er det nyttig for 
forskeren å være bevisst den hermeneutiske sirkelen som tydeliggjør at man forstår bedre og 
bedre (Kleven, 2002, s. 43).I den hermeneutiske læren er en vekselvirkning mellom del og 
helhet et sentralt prinsipp i forhold til hvordan vi forstår en tekst, og det refereres ofte til som 
den hermeneutiske sirkel. Gjennom den hermeneutiske sirkelen skapes det ny mening, fordi 
vi ved å forstå en del av virkeligheten, endrer vår forståelse av virkeligheten (Gilje og 
Grimen, 1993). Det er forskeren som fortolker tekstens mening (Alvesson & Skøldberg, 
1994; Postholm, 2005), der mening her er hva jeg finner meningsfullt ut i fra min 
forforståelse. Når vi tolker en situasjon eller en tekst som betyr noe for oss har vi alltid med 
oss vår forforståelse. 
Studiet av hva forståelse er og hvordan vi bør gå fram for å oppnå forståelse, kalles 
hermeneutikk. Hermeneutikken blir gjerne forstått som et sett med teorier som omhandler 
prosessen det er å fortolke en tekst og skape mening av denne. Den vil derfor kunne få 
praktisk betydning for forskeren, fordi hermeneutikk foreslår fremgangsmåter for tolkning. 
Hermeneutikk blir således en viktig refleksjonsform sier Alvesson & Skjøldberg (2008). 
Tradisjonelt dreide hermeneutikk seg om hvordan en skulle få mening ut av gamle og 
vanskelig tilgjengelige tekster. Behovet for fortolkning av tekster går langt bakover i 
historien og opprinnelig var det en metode for analyse av skrevne bibeltekster (Alvesson & 
Skjøldberg, 2008, s. 115). I dag er denne tenkningen noe videre og favner hele 
kommunikasjonen mellom mennesker. Nyere sentrale hermeneutikere som tyske Gadamer 
mente at språket var sentralt i den hermeneutiske forståelsen (s. 139). Kunnskap i 
hermeneutisk tenkning, blir konstruert gjennom språket i et sosialt fellesskap. Språket blir en 
premissleverandør, og i språket får tanker og erfaringer form. Fortolkningsprosessen får stor 
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plass innen hermeneutisk tenkning. Vi gir en subjektiv fortolkning for å skape en helhet. 
Sansing og ”fakta” alene er ikke absolutte og objektive uttrykk, og kan dermed ikke gi et 
tilstrekkelig grunnlag for å trekke slutninger (Befring, 2007, s. 226). 
 
3.2 Studiens design 
Det er utviklet mange metodiske begreper, prinsipper og teknikker med relevans for 
forskning i utdanningsvitenskap og tilsvarende fagområder (Befring, 2007, s. 28). Temaet 
forskeren ønsker å belyse og hvilke målgruppe en står overfor, bør være avgjørende for 
hvilken forskningsform en benytter seg av (Dalen, 2004, s 16).  En metode er et redskap, en 
fremgangsmåte for å løse problemer og komme fram til ny erkjennelse (Holme & Solvang, 
2004, s. 14). I kvalitativ forskning er det data der informantenes meninger, selvforståelse, 
intensjoner og holdninger som står sentralt. Her bygger data ofte på deltakende 
observasjoner, uformelle samtaler og verbale uttrykk. Det er gjerne lagt til rette for en 
dynamisk samhandling mellom den som observerer og den som blir observert. Kvantitativ 
empirisk forskning beskriver, kartlegger, analyserer og forklarer gjennom å uttrykke 
problemfeltet med variabler og kvantitative størrelser. Her blir det lagt vekt på formelle, 
strukturerte og standardiserte tilnærminger (Befring, 2007, s. 29).  
For å samle inn data til studiet, benyttet jeg meg av intervju og observasjon. Jeg valgte å 
bruke disse metodene fordi jeg på denne måten kunne observere hva læreren faktisk gjør og 
hadde mulighet til å spørre hvorfor hun gjør ting på den måten hun gjør. Og jeg har på 
samme måte mulighet til å finne ut om hun faktisk gjennomfører det hun sier, eller om det 
bare er fine ord og tanker som ikke kommer ut i praksis.  
Det finnes flere kvalitative metoder som kan være relevant for min undersøkelse. Jeg kunne 
for eksempel gjennomført et gruppeintervju framfor enkeltintervju. Fordelen med et 
gruppeintervju er at forskeren vil ha mulighet for å fange den sosiale konteksten som 
meninger dannes i (Brandth, 1996, s. 159- 169). Ved å ha et gruppeintervju med rektor og 
lærere i den aktuelle klassen ville jeg ha kunnet fanget opp dette. Gruppeintervju som 
metode utnytter dynamikken i samtalen om et bestemt tema. Det kan være vanskelig å få tak 
i informasjon om forhold vi vanligvis ikke snakker om i hverdagen eller ting som man ikke 
har gjennomtenkte meninger om. I samtale med dem man arbeider sammen med vil man 
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lettere kunne hente fram tanker som man bygger sine intensjoner på (s. 157).I et 
gruppeintervju ville den sosiale dimensjonen med alle de mekanismer denne innebærer, bli 
trukket direkte inn som et hovedelement. I stedet for en kommunikasjonssituasjon mellom 
forsker og undersøkelsesenhet vil en her få en diskusjon mellom mennesker som i et sosialt 
samspill med likesinnede utvikler og former meninger og holdninger. Denne situasjonen vil 
være mer i samsvar med den måten meningsdanning vanligvis skjer, gjennom gjensidig 
påvirkning og gruppekontroll. En skal også være klar over at minoritetssynspunkt gjerne vil 
bli undertrykt ved denne intervjuformen (Holme & Solvang, 2004, s. 103).Hadde jeg brukt 
gruppeintervju som metode, føler jeg at jeg ikke hadde kommet så ”under huden på” de to 
lærerne jeg har observert og intervjuet.  
 
3.3 Strategier for å innhente empiri 
Empiri innebærer at konklusjon er basert på sanselige erfaring. Empiri bygger på 
vitenskapeligeundersøkelser av virkeligheten, iakttakelser og eksperiment og derav de 
erfaringer som er gjort, framfor på i forvegen oppstilte teorier eller filosofiske resonnement. 
Empiriske data er data som er produsert ved et eksperiment eller ved observasjon (Gilje og 
Grimen, 1993, s. 10). I følgende tekst vil jeg beskrive strategiene jeg benyttet for å finne svar 
på min problemstilling.  
 
3.3.1 Observasjon 
Observasjon er systematisk innsamling av informasjon om den fysiske og sosiale verden slik 
den viser seg for oss direkte via våre sanser, i stedet for indirekte gjennom beretninger fra 
andre (Vedeler, 2000, s. 9). Denne formen for informasjon innhenting er tilfeldig og har 
innebygde svakheter. Observasjonene kan lett bli subjektive og kan føre til at man overser 
vesentlige aspekter ved det man observerer. I dagliglivet observerer vi hver eneste dag. Noe 
av det vi observerer prøver vi samtidig å tolke. Vi må reflektere over og finne mening i den 
informasjonen vi mottar. Tolkningen gir hendelsen mening for oss, selv om vi ikke 
nødvendigvis har sikkerhet for at tolkningen er rett. Bak en og samme observerbare atferd 
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kan det skjule seg ulike intensjoner. Derfor er det et generelt behov for å vurdere alternative 
tolkninger av den atferd som observeres (Kleven, 2002, s. 74). 
Observasjoner av barnegrupper, barns kommunikasjon, deres atferd, læring og utvikling gir 
lærere mulighet til å tilrettelegge undervisningen på best mulig måte. De gir også lærerne 
nyttig informasjon slik at de best mulig kan møte og kommunisere med barn og unge som 
har forskjellige forutsetninger og muligheter i ulike pedagogiske sammenhenger. I tilpasset 
opplæring er observasjon nødvendig for at man med kartlegging som utgangspunkt skal 
kunne lage differensierte og gode undervisningsopplegg (Vedeler, 2000, s. 10).  
I mitt felt arbeid benyttet jeg en kombinasjon av strukturert og ustrukturert observasjon. En 
strukturert observasjon en observasjon hvor det er bestemt på forhånd hva som skal 
observeres og at observasjonene registreres på et skjema (Kleven, Hjardemaal & Tveit 2002, 
s. 76). Jeg utviklet et skjema med ulike kategorier som tar for seg viktige elementer i 
begynneropplæringa i lesing. Jeg gjør rede forvalg av kategorier i kapittel 4.1.1.I tillegg 
utførte jeg en ustrukturert observasjon. En ustrukturert observasjon skiller seg fra strukturert 
observasjon ved at man noterer ned så mye som mulig av det som blir sagt og gjort i løpet av 
en sekvens i motsetning til å sette kryss kun når noe inntreffer (Kleven et.al., 2002, s. 77). 
Jeg foretok løpende protokoll gjennom hele timen gjennom alle mine observasjoner for å få 
en annen og mer nyansert informasjon enn den som var planlagt i forkant. Dette var i 
utgangspunktet ikke meningen, men jeg ønsket å kunne forklare registreringene jeg hadde 
foretatt. En løpende protokoll legger vekten på et enkelt barn\ voksen eller konkrete 
situasjoner. Det er viktig å vite i forkant hva som skal belyses i observasjonene (Nielsen, 
2013, s. 36).  I mine observasjoner var det læreren i norsktimene som var hovedfokuset. Så i 
norsktimene ble det meste av det læreren gjorde notert forløpende. 
 
3.3.2 Kvalitativt forskningsintervju 
Kvalitativt intervju kan defineres som et intervju som har som mål å innhente beskrivelser 
av den intervjuedes livs verden, med henblikk på fortolkning av de beskrevne fenomener 
(Kvale, 1997, s. 21). Dette er en personlig samtale mellom en som spør og en som svarer. 
Her er det snakk om personlig kontakt mellom intervjuer og informant (Befring, 2007, s. 
124).  Kvalitativt intervju er spesielt godt egnet for å få innsikt i informantenes egne 
erfaringer, tanker og følelser. Det kvalitative forskningsintervjuet forsøker å forstå verden fra 
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informantens side, å få fram betydningen av folks erfaringer, og å avdekke deres opplevelser 
av verden, forut for vitenskapelige forklaringer (Kvale 1997, s. 17). I kvalitativ forskning 
snakker vi ikke om et stort utvalg, men noen helt få personer forskeren mener vil ha en god 
innsikt i temaet som det skal forskes på. Best mulig valg av informanter forutsetter at 
forskeren har både teoretisk grunnlag og kulturkompetanse for å kunne vurdere hvilke 
informanter han ønsker (Dalen, 2004, s. 17). Det kvalitative intervju legger med andre ord, 
stor vekt på forforståelse og fortolkning, slik hermeneutiske tilnærminger gjør. Forskerens 
forforståelse trekkes inn på en måte som åpner for størst mulig forståelse av informantens 
opplevelse og uttalelser. Denne forståelsen er preget av forskerens erfaringer og analytiske 
tilnærminger. Kvalitative analyser ønsker å få en helhetlig forståelse, og retter seg således i 
dybden av problemet.   
Intervju er en samlebetegnelse som omfatter mange varianter fra rent strukturert intervju til 
det som nærmest har karakter av en uformell samtaleform (Kleven, 2002, s. 73). 
Halvstrukturert, strukturert intervju handler om hvor planlagt intervjuet er. Eller 
gjennomføringen av intervjuet og hvor åpent intervjuet er der og da for nye innspill. I et 
ustrukturert intervju har intervjueren i utgangspunktet klart for seg hva det er meningen at 
intervjuet skal handle om, og hvordan det skal begynne. Innholdet eller emnet blir mer eller 
mindre til underveis i samtalen mellom intervjuer og den som intervjues. Med et 
ustrukturert, eller et mindre strukturert intervju, har intervjueren større mulighet til å komme 
dypere inn i problematikken enn man vanligvis gjør ved et strukturert intervju. Det finns en 
større fleksibilitet i samtalesituasjonen som gjør det mulig for en kvalifisert intervjuer å følge 
opp interessante emner som dukker opp underveis. Det kan dessuten være slik at man i en 
mer uformell samtalesituasjon lettere kan oppnå en åpen og fortrolig samtalesituasjon der 
intervjuerobjektet åpner seg og kanskje avdekker forhold som ikke ville kommet fram i et 
mer strukturert intervju. Man kan da også være interessert i å tolke og bruke det som 
kommer fram ”mellom linjene”, og ikke bare de uttalte ordene. Ustrukturerte eller 
halvstrukturerte intervju kalles av og til for kvalitativt intervju (s. 74). 
I mitt felt arbeid hadde jeg utarbeidet en intervjuguide med kategorier som jeg ville ta opp og 
mer spesifiserte spørsmål under emnene. Jeg fulgte i hovedsak intervjuguiden, men prøvde å 
følge opp interessante emner underveis. I min intervjuguide tar jeg igjen de kategoriene som 
jeg har brukt i observasjonsskjemaet mitt. Disse gjør jeg rede for i kapittel 4.1.1.  I tillegg 
har jeg lagt til noen kategorier som er vanskelig å se i en observasjon, men som er viktig å få 
svar på i forhold til min oppgave(se vedlegg 10). 
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Kvale tar for seg de ulike måtene en intervjuundersøkelse kan utføres på i sin bok om det 
kvalitative forskningsintervju. Han beskriver syv stadier i en intervjuundersøkelse; 
tematisering, planlegging, intervjuing, transkribering, analysering, verifisering og 
rapportering (Kvale, 1997).  
 
3.4 Presentasjon av forskningsutvalget 
Det er viktig å bruke målrettet utvelging for å sikre at utvalget har de relevante egenskapene 
som man vil studere. Man må på forhånd skaffe informasjon om aktuelle kasus, slik at man 
har grunnlag for utvelging. På den måten kan man sikre seg at de fenomener man vil studere, 
faktisk fins i utvalget- målrettet utvelging (Myklebust, 2002, s. 429). 
De valgene en gjør, har konsekvenser for hvilke typer generalisering man kan foreta seg 
senere. Utvelgelsen av undersøkelsesenhetene blir et avgjørende element i undersøkelsen 
(Holme & Solvang, 2004, s. 98-99).  Er utvalget representativt for populasjonen? Et utvalg 
er en undergruppe av populasjonen. Et representativt utvalg er et utvalg som likner 
populasjonen så mye at de resultatene vi finner i utvalget kan regnes som gyldige for 
populasjonen. Representativ i forhold til de grupper det trekkes slutninger om. Med en gang 
vi stiller oss spørsmålet om hva vi i en annen situasjon kan lære av forskningsresultatet, blir 
ytre validitet aktuelt (Kleven, 2002, s. 161).   
Jeg har et utvalg på to lærere i to forskjellige skoler i samme kommune. Begge skolene er 
såkalte bygde skoler og har ca 20 elever hver av de klassene jeg observerer. Det er som regel 
to voksne i klassa. Jeg kunne valgt andre skoler, som for eksempel mer ”byskoler”, men det 
var ikke så lett å få tilgang på skoler. Kvale spør:”Hvor mange informanter trenger jeg? 
Intervju så mange personer som er nødvendig for å finne ut det du trenger å vite” (Kvale 
1997, s. 58). Jeg valgte to lærere og jeg valgte bare to ut i fra oppgavens omfang og mener at 
jeg med dette ”finner ut det jeg trenger å vite”. 
Hadde jeg valgt flere lærere, hadde jeg økt konfidensialiteten mer, men jeg mener at jeg har 
klart å anonymisere mine lærere godt likevel og at det ikke er muligheter til å finne ut 
hvilken skole de kommer fra. Jeg har i min oppgave ikke gitt noen opplysninger om hvem 
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som jobber på hvilken skole fordi dette ikke har vært relevant for min undersøkelse og ikke 
relevant for å svare på problemstillingen.  
Utvalget ble foretatt av meg, med ingen andre utvalgs kriterier enn at det var to første klasser 
og at de ønsket å samarbeide med meg. Som tidligere nevnt kunne jeg valgt en byskole og en 
bygde skole, men ettersom det var litt vanskelig å få tilgang på skoler, ble utvalget mer 
tilfeldig. Andre kriterier var ikke så viktig så lenge det var lærerne jeg skulle følge og da var 
det viktigste at de var interessert i et samarbeid med meg.  
Skolene fikk skriftlig informasjon om mitt masterprosjekt som bakgrunn for å rette 
forespørsel til skolene (se vedlegg 1: Informasjonsbrev til skolene ang prosjektet).  Jeg hadde 
selv førstekontakten med informantskolene for å korte ned tiden på å finne skoler som var 
villige til å delta i undersøkelsene. Jeg kontaktet rektorene og de tok så kontakt med sine 1. 
klasse lærere. Svakheten med dette er selvfølgelig at hvis jeg valgte og for eksempel gå 
igjennom kommunens skoleansvarlige, kunne de funnet skoler som var mer byskoler enn de 
jeg fant. På denne måten kom jeg raskere i gang med prosjektet og jeg fikk snakket direkte 
med rektorene og fikk raskt tilbakemelding på om de var interessert i dette prosjektet. Jeg 
trengte informanter som var interesserte i å dele sine kunnskaper med meg og det fikk jeg 
raskt gjennom denne måten å velge ut informanter.  
Etter at jeg hadde fått tilgang på to lærere, fikk lærerne skriftlig informasjon om prosjektet 
(se vedlegg 2: Informasjonsbrev til lærere ang prosjektet), slik at de hadde mulighet for å 





I dette kapittelet beskriver jeg hvordan jeg har utarbeidet observasjonsskjemaene og 
intervjuguiden, hvordan observasjonene og intervjuene ble gjennomført, transkriberingen og 
analysen av dataene. Til slutt har jeg skrevet om studiens kvalitet, validitet og etiske 
refleksjoner 
 
4.1 Utarbeidelse og gjennomføring av undersøkelsen 
Skolene jeg har valgt som informant skoler er to typiske bygde skoler med ca 20 elever i 
klassa og to lærere. Det er rundt 100 elever på hver av disse skolene og de ligger i samme 
kommune og fylke. Læringsnivået i dette fylket under ett mot nasjonalt ser bra ut når man 
ser på resultatet på nasjonale prøver i lesing i 2013- 2014. Ser man på resultatet på nivå 1-3 
til 5.årstrinn på nasjonaleprøver i lesing, ser vi at dette fylket scorer jevnt med nasjonalt. Går 
vi inn og ser på enkelt kommuner i samme fylke, er det mange skoler som ikke scorer så 
godt. Disse resultatene fra kommunene stemmer mer overens med resultatene vi ser på 
gjennomsnittlig lesing på fjerde trinn i PIRLS og PISA i 2001 og 2006 i de nordiske landene. 
Hvisvi ser på resultatene fra PIRLS -undersøkelsen fra bare OECD-landene som var med, lå 
Norge på en sisteplass.En sammenligning med de andre nordiske landene viste at også blant 
disse lå Norge sist. Resultatene i lesing i PISA i perioden 2000 til 2006 har leseferdighetene 
blitt dårligere i hele OECD- området under ett. De norske elevene har hatt en signifikant 
tilbakegang i lesing i løpet av seks år (Udir.no). I det følgende kapittelet kommer det en 
beskrivelse på hvordanundersøkelsen er utarbeidet og gjennomført. 
4.1.1Utarbeidelse av observasjonsskjemaene 
Min oppgave går ut på å se etter om hvordan lærere tilrettelegger for elevers fonologiske 
bevissthet i begynneropplæringa i lesing, så derfor måtte mitt observasjonsskjema ta 
utgangspunkt i det teorien sier er viktig i begynneropplæringa i lesing. Jeg utarbeidet et 
observasjonsskjemasom jeg fant i Wilson (2009). Wilson har omarbeidet et allerede 
utarbeidet observasjonsskjema ”Student Membership Snapshot” (River 1995) for å dekke sin 
studie. Observasjonsskjemaet ”Student Membership Snapshot” er utarbeidet for å skaffe 
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informasjon over opplæringssituasjonen, der både generelle aktiviteter i klassen, interaksjon 
mellom elever og lærere og enkelt elevers prestasjoner blir kartlagt. Formålet med 
observasjonsskjemaet er raskt å skaffe en oversikt over opplæringssituasjonen, slik at 
læreren kan løse sine utfordringer ved å hjelpe en elev til deltakelse og læring i et fellesskap. 
I Wilson (2009) var formålet å sette søkelyset på klasseledelse ved hjelp av lærerens 
undervisningshandlinger og responsen dette fremkalte hos elevene for slik å kartlegge 
læringsmiljøet. For at Wilson skulle finne observerbare kriterier av det som faktisk skjer av 
undervisningshandlinger, omarbeidet hun og tilpasset fenomenet klasseledelse gjennom en 
pilotundersøkelse på 32 timer av ulike lærere og grupper fra 1.- 7. trinn, samt en gruppe på 
10. trinn våren 2008. 
Mitt observasjonsskjema er utarbeidet for å skaffe informasjon om begynneropplæringa i 
lesing. Formålet med observasjonsskjemaet er å finne ut om lærere tar hensyn til elevers 
fonologiske bevissthet i begynneropplæringa i lesing. For at jeg skulle finne observerbare 
kriterier, tok jeg utgangspunkt i det teorien sier er viktig i begynneropplæringa i lesing og 
lagde et observasjonsskjema ut i fra dette. Observasjonsskjemaet mitt er bygget oppved at 
venstre kolonne loddrett, er ulike kategorier til teorien: riktig nivå på undervisningen, 
relasjon til læreren, strukturen på undervisningen, tilrettelegging, arbeidsmåter og 
organisering.  Neste kolonne loddrett har jeg under kategorier som beskriver teorien og helt 
øverst, vannrett måler jeg hyppigheten på atferden. Dette danner basisen i 
observasjonsskjemaet(Se vedlegg 4). 
Under kategorien Riktig nivå på undervisningen, tok jeg utgangspunkt i elevenes reaksjoner 
på undervisningen. Hvis elevene er aktivt med, er dette mest sannsynlig et tegn på at 
undervisningen er tilrettelagt elevenes nivå og at de forstår hva undervisningen handler om. 
Men derimot hvis elevene vandrer mye eller gjør andre ting enn å følge med på 
undervisningen, kan dette være et tegn på at undervisningen ikke er på riktig nivå.  
Kategoriforklaring:  
Elev går\ elev kommer: Her har jeg registrert all aktivitet ut og inn av klasserommet. For 
eksempel når en elev kommer tilbake til timen etter for eksempel logopedtime og lignende. 
Elev vandrer: Dette er registrering av elever som vandrer rundt i klasserommet uten grunn. 
For eksempel når en elev går vekk i fra plassen sin for å fylle flaska si uten å spørre først. 
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Elever sitter i ro: Her blir alle som sitter i ro registrert uavhengig om de gjør det de skal eller 
ikke. For eksempel elever som sitter og ser ut av vinduet eller elever som følger med på det 
læreren gjør.  
Elev avbryter: Denne kategorien har jeg markert når en elev avbryter læreren i det han gjør. 
For eksempel når en elev som ikke får til oppgava han skal gjøre og kommer stadig med 
misfornøyde utrop. 
Elever gjør andre ting: Her blir elever som gjør andre ting enn det som er forventes av dem 
registrert. For eksempel elever som sitter og tegner i stedet for å gjøre det de skal gjøre. 
Elever er aktivt med: Dette er registreringer av elever som gjør det som forventes av dem og 
er aktive. For eksempel de elevene som rekker opp hånda for å svare på spørsmål der 
elevene skal lytte ut lyder i ord. 
Elever er passive: Her registreres elever som det virker som følger med, men som ikke er 
aktive. For eksempel de elevene som bare sitter og ser på læreren uten å rekke opp hånda på 
ting læreren spør om. 
Ro i klassa: Dette er registrering av hvor rolig arbeidsmiljøet er i klasserommet. For 
eksempel når læreren har satt i gang klassa med arbeid og må gå for å hjelpe en elev som har 
hatt et douhell, jobber klassa rolig videre med det de skal gjøre selv om læreren måtte gå. 
Det virket som om elevene kjente til rutinene på det som skulle gjøres i denne timen godt. 
Uro i klassa: Dette er registrering av all type støy som kommer pga aktivitet som ikke hører 
med til timen. For eksempel elever som slår med blyanter og lignende. 
Kategorien Relasjon til læreren, har jeg tatt utgangspunkt i Vygotsky (2001) og Nordenbo 
et.al. (2008) som påpeker at kvaliteten på relasjonen mellom lærere og elever henger nøye 
sammen med elevenes læring, atferd og opplevelse av skolesituasjonen. Hvis elevene føler 
seg sett på en positiv måte med ros, støtte og oppmuntring, vil dette i følge Vygotsky og 
Nordenbo et.al. gi økt læringsutbytte. Hvis læreren er negativ til elev initiativ og kritiserer 





Ros\ støtte og oppmuntring: Lærer bekrefter at eleven jobber i riktig retning. Støtter og 
oppmuntrer til videre arbeid. All registrering av positive tilbakemeldinger blir registrert på 
disse tre under kategoriene. For eksempel når læreren går rundt og ser på elevene former 
bokstaven V med modellkitt og hun roser og sier ”Ja den ble fin og spiss nederst” eller når 
læreren hører en og en elev i leseleksa, oppmuntrer og støtter læreren ved å for eksempel si 
”Ja” når de strever med et ord, men er på rett vei. 
Kritikk: Her blir all kritikk av eleven registrert som ikke er konstruktive tilbakemeldinger, 
som for eksempel ”Nå svimer du fælt” eller ”Du har jo ikke gjort noe som helst”. 
Korrigering: Denne kategorien er markert når læreren gir eleven konstruktiv tilbakemelding 
som gjør henne i stand til å løse en oppgave. For eksempel hvis en elev leser MIL i stedet for 
MEL på leseleksa si, korrigerer læreren ved å si ”Se en gang til”. 
Positiv til elev initiativ: Her blir det registrert hvis læreren tar i mot innspill fra elevene på en 
positiv måte. For eksempel når elevene lærer om bokstaven og lyden O og elevene ønsker å 
peke på bokstaven i ei blokk og får en positiv tilbakemelding på dette. 
Negativ til elev initiativ: Er registreringer hvis læreren overser eller på annen måte er negativ 
mot innspill fra elevene. Jeg har ingen eksempler på at læreren er negativ til elev initiativ i 
mitt datamateriell, men et eksempel på dette kan være hvis elevene hadde blitt avføyd og fått 
negativ tilbakemelding på foregående eksempel. 
Strukturen på undervisningen henger sammen med hvor tydelig læreren er som leder. I flere 
studier beskrives klasseromsledelse som lærerens undervisningshandlinger med hensyn til 
organisering og strukturering av undervisningen. Et delaspekt ved denne sammenhengen 
omhandler hvordan læreren sikrer at klassen arbeider på en ordentlig måte, starter timen etter 
planen og skifter mellom aktivitetene (Nordenbo et.al., 2008, s. 58). Så ved å se på hvordan 
læreren gir beskjeder; tydelige eller utydelige, veksler på aktiviteter, gir beskjed om aktivitet, 
gir mål for timen og oppsummerer timen, kan vi få et innblikk i dette. 
Kategoriforklaring: 
Konkrete \ utydelige beskjeder: Her ligger informasjon og beskjeder om hva elevene skal 
gjøre. Er disse beskjedene konkrete og forståelige for elevene eller er de utydelige? Et 
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eksempel på en konkret beskjed er for eksempel ” I dag skal vi lære en ny bokstav. Denne 
bokstaven heter O”.  Utydelige beskjeder er når elevene ikke forstår hva som forventes av 
dem. 
Gir beskjed om aktivitet: Dette er registrering av tydelig beskjed når det skal byttes aktivitet. 
For eksempel ”Nå er det rydding om tre minutter”. 
Veksler på aktiviteter: Dette er registreringer på hvor ofte det blir byttet på aktiviteter\ 
læremåte. For eksempel når læreren deler elevene inn i uluke grupper og skal veksle på å 
modellere bokstaven O, klippe bokstaven O, skrive bokstaven på tavla eller skrive bokstaven 
på ark. Et annet eksempel er rimelotte, legolek og skrive eller tegne, og rullere etter ca 12 
minutter. Læreren sa til meg at det var så lenge første klassinger klarer å sitte konsentrert om 
en oppgave. Etter så lang tid er det lurt med en ny aktivitet. 
Mål med timen og oppsummering:disse kategoriene har jeg markert når læreren snakker med 
elevene om hva de har jobbet med eller hva de skal jobbe med og hensikten med det. Et 
eksempel på mål med timen er når læreren sier ”Det vi skal gjøre i dag, er å lære bokstaven 
L og rime”. Et eksempel på oppsummering var når læreren på fredag oppsummerte det de 
hadde lært denne uka. ”Denne uka skulle vi lære bokstaven L.” Lærer og elever tegner både 
liten og stor L i lufta.  
Tilrettelegginghandler om, om læreren bygger sin undervisning på det nivået eller det 
utviklingstrinnet eleven har tilbakelagt (Vygotsky 2001a, s. 157). Ved å stille hjelpende 
spørsmål, kan læreren hjelpe elevene med å forstå noe de ikke har lært enda. Det vil si i følge 
Vygotsky, at eleven er på det potensielle nivået, det de klarer sammen med andre. I sonen for 
nærmeste utvikling blir det lærerens oppgave å veilede og støtte elevens utvikling mot 
selvstendig problemløsning, ved og gradvis å overlate mer og mer av problemløsningen til 
barnet. Eleven lærer best hvis læreren må stille hjelpende spørsmål. 
Kategoriforklaring: 
Stiller hjelpende spørsmål: Når læreren stiller hjelpende spørsmål for at eleven skal klare å 
finne svar på oppgava. Dette er for eksempel når læreren spør ”Hvorfor rimer disse ordene? 
Slutter på samme bokstav! Ja så bra!” 
Forklarer begreper:Når for eksempel læreren leser en tekst og stopper underveis i teksten og 
forklarer hva ord betyr. Et eksempel på dette er når klassa synger ”Lisa gikk til skolen” og 
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læreren går igjennom ord som for eksempel trippet, sto for presten og vest, og forklarer disse 
ordene. 
Gjentakelse\ gjentakelse med andre ord:Dette blir markert av meg hvis læreren gjentar noe 
viktig han har sagt og hvis han gjentar det samme med andre ord slik at alle skal forstå det 
han snakker om. Et eksempel på dette er når læreren forklarte hva ”sto for presten” betyr i 
”Lisa gikk til skolen”, forklarte hun dette på ulike måter slik at elevene skulle forstå.  
Gir eksempler:Hvis læreren gir eksempler på det han snakker om, blir dette markert her. Et 
eksempel på dette er når læreren tegner det ordet hun forklarer eller viser for eksempel 
vesten til en elev i klassa når de snakker om vest. Eller gir ulike eksempler på hvordan en 
vest ser ut.  
Sjekker om elevene forstår ved åstille spørsmål:Etter at læreren har gjennomgått noe, kan 
læreren finne ut om elevene forstår ved å stille kontroll spørsmål. Som for eksempel ”Hvor 
starter vi når vi skal skrive bokstaven S?” 
Passer på at elevene er aktive\ i dialog: Dette er all registrering av at læreren får med seg 
elevene inn i det han underviser i enten ved å si navnene til elevene, stå ved pulten til eleven 
for å få oppmerksomheten osv. Et eksempel på dette kan være når ordenseleven ska henge 
opp dagen i dag, får læreren oppmerksomheten til de andre elevene ved å snu talle læreren 
holder i, opp ned og spørre om den står riktig vei. 
Under kategorien Arbeidsmåter, har jeg tatt utgangspunkt i Lundberg, Frost og Petersen sitt 
metodiske opplegg som fulgte over 400 elever i sin leseutvikling (se teori kapittel s. 
25).Denne undersøkelsen bygde på 7 ulike stadier som er viktig å kunne i leseopplæringen. 
Disse stadiene bruker jeg i mitt observasjonsskjema. En mer forklarende beskrivelse av disse 
under kategoriene finnes i teori delen min.  
Under kategorien Organisering har jeg sett på om læreren bruker grupper, ring, par eller 
individuell jobbing i sin undervisning.  
Jeg startet med en pilotundersøkelse for å se hvordan mitt observasjonsskjema fungerte og 
gjorde noen få justeringer i etterkant. Så startet jeg med innsamling av data.   
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4.1.2 Gjennomføring av observasjonene 
Som feltforsker kan man ha ulik grad av deltakelse under observasjonene.  Forskerens 
fysiske tilstedeværelse innebærer en form for deltakelse, selv om man forsøker 
åikkeinvolvere seg. I kraft av sin tilstedeværelse påvirker man situasjonen enten man vil eller 
ikke (Hammersley og Atkinson, 2002, s. 51). Jeg satt i hovedsak bakerst i klasserommet og 
krysset av på skjemaet eller noterte fortløpende det som ble sagt og gjort. Registreringene 
ble kun tatt av lærernes undervisning og jeg grep på ingen måte inn i undervisningen under 
observasjonene. Mens jeg observerte prøvde jeg å være så usynlig som mulig, slik at lærerne 
ikke skulle føle så veldig ubehag av at jeg satt der og noterte. Lærerne visste at jeg var der og 
noterte alt som ble sagt. Alle ønsker å gi et godt inntrykk og en kjent effekt av å bli iakttatt er 
at man blir litt nervøs og skjerper seg noe. Når det gjelder elevene så det ikke ut til at de lot 
seg affisere av mitt nærvær i særlig grad. Jeg hadde blitt presentert for dem og sagt at jeg 
skulle være tilstede under norsktimene en stund fremover. De hilste hyggelig på meg når jeg 
kom, men henvendte seg sjeldent til meg mens jeg observerte.  Jeg anser min rolle i felten 
som lite deltakende, men må selvfølgelig tenke på at min fysiske tilstedeværelse innebar en 
form for deltakelse. 
 
4.1.3 Bearbeidelse observasjonsdataene 
I forkant av at jeg skulle begynne å tolke mine funn i observasjonsskjemaene, måtte jeg 
bearbeide det jeg hadde funnet. Innenfor Groundedtheory er det sentralt å kode materialet og 
utvikle kategorier (Postholm, 2005). I kodingsprosessen blir data delt inn i mindre deler og 
gitt et navn, en kode (Postholm, 2005, s. 88).  Det første jeg gjorde var å legge sammen 
antall funn på de opprinnelige kategoriene på begge skolene hver for seg. Deretter lagde jeg 
et nytt skjema med funnene til begge skolene til sammen (se vedlegg 8). Og til slutt lagde jeg 
et nytt skjema hvor jeg rangerte skåringene på kategoriene fra høyeste funn til lavest (se 
vedlegg 9).Jeg markerte de ulike kategoriene i forskjellige farger, slik at jeg enkelt skulle se i 
hvilken kategori de ulike funnene hørte hjemme. Da jeg arbeidet videre med disse delene, 
delte jeg de opp i nye kategorier som vil si jeg samlet de kodene som dekket samme 
fenomenet og laget kategorier. Dette gjorde jeg for å finne en overordnet forståelse av 
datamaterialet. Ut i fra dette utviklet jeg nye kategorier som jeg har kalt Lærerens 
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tilrettelegging, Tilpasset opplæring for utvikling av elevenes fonologiske bevissthet og 
Elevenes respons på leseopplæringen. Disse vil jeg komme nærmere inn på i kapittel 5.  
 
4.1.4Utarbeidelse av intervjuguiden 
Et halvstrukturert intervju må ha en viss struktur, og utgangspunktet er en intervjuguide som 
angir emner som skal tas opp og i hvilken rekkefølge det skal skje (Kvale, 1997, s. 76). 
Undersøkelsens formål og problemstilling avgjør i hvilken grad spørsmålene og rekkefølgen 
er bindene for intervjueren (s. 77). Jeg hadde både emner som jeg ville ta opp og mer 
spesifiserte spørsmål under emnene (se vedlegg 10). Jeg fulgte i hovedsak intervjuguiden, 
men prøvde å følge opp interessante emner som dukket opp underveis. En intervjuguide som 
følges for nøye kan komme i veien for å skape et godt og åpent forhold mellom forsker og 
intervjuer (Fog, 2004, s. 45). Jeg føler ikke at forholdet mellom meg og den intervjuede ble 
ødelagt selv om jeg fulgte min intervjuguide. Jeg syns samtalen mellom oss fløt godt og det 
var god kontakt. Forskeren skal være så velforberedt at intervjuguiden skal ligge inne i hodet 
hans. (s. 45). Dette gjør at forskeren løsriver seg fra intervjuguiden og allikevel har 
tilstrekkelig overblikk over emnene og spørsmålene til å kunne lytte til intervjupersonen og 
kunne følge relevante emner og samtidig kunne komme tilbake til emnene i intervjuguiden 
ved senere anledning.  
Jeg tar igjen en del av kategoriene jeg har brukt i observasjonsskjemaet mitt i intervjuguiden. 
I tillegg har jeg lagt til noen flere kategorier som er vanskelig å se i en observasjon, men som 
er viktig å få svar på i forhold til min oppgave.  
Etter å ha utarbeidet guiden, intervjuet jeg en kollega som er lærer på barneskolen i et 
prøveintervju. Denne læreren jobber ikke i noen av de utvalgte skolene og dette intervjuet 
inngår ikke i det empiriske materialet i undersøkelsen. Prøveintervjuet foretok jeg for å teste 
meg selv i rollen som intervjuer og for å undersøke hvordan min intervjuguide fungerte. Det 
å jobbe mot å bli en god intervjuer krever i tillegg til teoretisk kunnskap også erfaringer med 
å intervjue (Kvale, 1997, s. 92).  Jeg erfarte at ved å stille spørsmålene i planlagt rekkefølge, 
kunne virke avsporende og lukkende på samtalen. Jeg prøvde derfor i de andre intervjuene å 
være flinkere til å følge opp interessante utsagn og heller stille spørsmålene innimellom. 
Dette fungerte bedre for samtalens dynamikk og flyt. Jeg erfarte også at vi i løpet av 
intervjuet kom innom alle temaene og spørsmålene intervjuguiden inneholder. Jeg kunne helt 
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klart vært enda friere fra intervjuguiden enn det jeg var, men jeg syns intervjuene fløt godt 
og jeg fikk svar på det jeg ønsket. 
 
4.1.5 Gjennomførelsen av intervjuene 
Intervjuene foregikk på skolenes personalrom. Jeg fikk ikke samtykke av den ene 
informanten min om å ta opp intervjuet på båndopptager og valgte derfor ikke å bruke 
båndopptager på noen av intervjuene for å gjøre det så likt som mulig. Jeg valgte derfor å 
samle inn det empiriske materialet ved og fortløpende notere det som ble sagt. En svakhet 
ved dette er at man risikerer og ikke få notert ting eller utsagn som kan belyse fenomenet 
fordi man i intervjusituasjonen ikke fant det relevant. Det vil alltid foregå en grad av analyse 
og tolkning i løpet av intervjuet som bygger på forskerens forforståelse og forståelse av 
temaet. I følge hermeneutisk tankegang er dette ønskelig. Kvale sier at det er et 
kvalitetskriterium for et intervju at det blir tolket mens det foregår (Kvale, 1997, s. 90). Min 
undersøkelse bygger på et spesifikt spørsmål og jeg var ikke ute etter å bekrefte eller 
avkrefte en hypotese. Jeg kunne derfor konsentrere meg om å få svar på de spørsmålene jeg 
trengte i min undersøkelse og mener derfor selv at jeg ikke mistet muligheten til å notere 
meg ting eller utsagn som kunne belyse fenomenet bedre. 
 
4.1.6 Transkribering 
Jamfør Kvales fjerde trinn i analysen av intervju, er analysen av det empiriske materialet 
som oftest basert på transkribering av opptakene (Kvale, 1997, s. 12). Intervjuene blir 
skrevet ut ordrett fra båndet. Ettersom jeg ikke tok opp intervjuene på båndopptaker, har ikke 
jeg noen transkribering av intervjuene, bare mine notater fra intervjuet. Dette var et pluss for 
meg tidsmessig. Det å transkribere intervjuer er en tidkrevende prosess.  
Det negative med dette er at jeg under selve intervjuet, var mer opptatt av mine notater av 
det verbale, enn av den non verbale kommunikasjonen som for eksempel famling etter ord, 
avbrytelser, pauser og nøling, noe som er viktig i forhold til analyse på meningsdannelse(s. 
107). Jeg har bare det generelle inntrykket som jeg fikk i løpet av intervjuet som er basert på 
min hukommelse. Jeg gjorde min tolkning av det som ble sagt med en gang under intervjuet 
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og hadde mulighet til å spørre om min tolkning av det som ble sagt underveis i intervjuet. 
Som tidligere nevnt sier Kvale at det er et kvalitetskriterium for et intervju at det blir tolket 
mens det foregår (s. 90). Ved å ha denne muligheten til å spørre direkte om mine tvil og valg 
av tolkning, styrker jeg påliteligheten i det jeg skriver (Fog 2004, s. 188). Jeg mener at dette 
i tilstrekkelig grad ivaretar pålitelighetsaspektet i forhold til dette.  
 
4.1.7 Analysen 
Analysen av kvalitative data er ofte både en tidkrevende og omstendelig prosess. 
Hovedgrunnen til dette er den formen dataene foreligger i. Dette innebærer den største 
forskjellen mellom kvantitative og kvalitative data. I kvalitative data må all strukturering og 
organisering av dataene skje etter at data er samlet inn. Det er ikke utviklet formaliserte 
rutiner, prosedyrer og teknikker for å behandle slike data (Holme og Solvang, 2004, s. 131). 
Analysen kan gjennomføres på ulike måter. En kan enten ta utgangspunkt i den helheten 
dataene samlet utgjør, og velge ut i fra dette visse hovedtema en vil belyse (helhetsanalyse), 
eller en kan ta utgangspunkt i enkeltutsagn eller enkeltord og ut i fra dette bygge opp en 
totalforståelse av materialet (s. 137). 
Kvalitative observasjonsdata som beskriver, kan analyseres på mange forskjellige måter. De 
kan analyseres underveis ved innsamling av data, eller de kan analyseres etterpå. Data kan 
organiseres og analyseres ut fra kategorier man har fokusert på i starten av prosjektet, eller 
man kan foreta en induktiv analyse hvor kategoriene framtrer underveis. Uansett hvilken 
analysemetode som brukes, handler det om kategorisering eller utvikling av kategorier. 
Evalueringer og forklaringer og reflektert informasjon, innebærer å sammenlikne deskriptive 
data med en eller annen modell man har, for eksempel en teoretisk modell eller en antakelse. 
Det handler om å se etter sammenhenger og relasjoner mellom data, for eksempel for å finne 
årsaker til bestemte mønstre i datamaterialet (Vedeler, 2000, s. 84). 
Når jeg skulle begynne med analysen, hadde jeg to ulike intervjuer og 8 observasjoner fra 
skolene. Når jeg begynte å tolke mine funn i observasjonsskjemaene, så jeg først på hva 
slags funn jeg hadde mest av. Lærerne brukte mye ros og det var lite passive elever. Dette 
kan tolkes som at elevene har en lærer som er støttende og læreren opprettholder aktiviteten 
med ros. Det neste jeg gjorde var å lage nye skjemaer og utarbeidet nye kategorier som nevnt 
i kapittel 4.1.3 og i kapittel 5. 
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Mine tolkninger er ikke en objektiv avkryssing. Jeg tolker hele tiden mens jeg sitter og 
krysser av på skjemaet. Som for eksempel observasjonen utydelig beskjed, tolkes underveis. 
Hvem var det en utydelig beskjed for? Meg? Elevene? Når jeg ser på kategorier som har fått 
få skåringer, er dette også funn som må tolkes.  
Slik som jeg har vist i dette kapittelet, har jeg to typer data, observasjoner og intervjuer. 
Disse utfyller hverandre. Først observerte jeg hva lærerne gjorde i klasserommet, så 
intervjuet jeg lærerne for å få frem lærernes intensjoner. 
 
4.2 Studiens kvalitet 
Her vil jeg beskrive kvaliteten ved studien ved å belyse gyldighets- og pålitelighetsspørsmål, 
forskerens rolle og etiske refleksjon.Begrepet kvalitet defineres ulikt av ulike grupper og 
innenfor ulike fag. En fellesnevner er gjerne noe som er knyttet til egenskapene ved et 
produkt;resultatet, utbyttet eller effekten. Begrepet forskningskvalitet er heller ikke entydig, 
men viser ofte til fire sider ved forskningen: originalitet (faglig nyhetsverdi og anvendelse av 
ny teori og metode), soliditet (underbygging av resultater, det at resultatene er etterprøvbare, 
redelighet i presentasjon), faglig relevans og samfunnsmessig eller praktisk nytteverdi. 
Soliditet og originalitet er krav til både grunnforskning og anvendt forskning. Faglig 
relevans er et krav som oftest stilles til grunnforskning, mens samfunnsmessig eller praktisk 
nytteverdi er krav som oftere er knyttet til anvendt forskning (Kvale, 1997). 
 
4.2.1 Validitet 
Alle forskningsmetoder har sine klare svakheter, men det er ikke de samme svakhetene som 
går igjen i alle metodene. Dersom det er mulig å nærme seg problemstillingen fra flere sider, 
vil vi til sammen kunne kartlegge begrepet bedre og mer nyansert enn med en metode alene. 
Dessuten finner vi samtidig ut noe om i hvilken grad tilnærmingsmåten påvirker resultatet. 
Triangulering kan bidra til å bedre validiteten. Triangulering innebærer at man sjekker 
validiteten i resultatene og i observasjonsdataene ved å kryssjekke med andre 
datakilder(Vedeler, 2000, s. 115). Med triangulering menes at forskeren enten bruker flere 
metoder, ulike datakilder eller flere uavhengige forskere for å styrke undersøkelsens 
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troverdighet. Triangulering bidrar til å redusere forutinntatte holdninger som kan oppstå hvis 
man stoler for mye på kun en datainnsamlingsmetode, kilde, analyse eller teori. Ved å bruke 
varierte kilder og metoder kan observatøren bygge på styrken til hver type av datainnsamling 
og minimalisere svakhetene ved hver enkelt tilnærming(s. 115). I dette studiet benyttes 
observasjoner av 2 ulike 1.klasser, samt intervju av involverte lærere. Dette har ikke gitt et 
spesielt bredt materiale, men bredt nok i forhold til min oppgave.  
Validitet betyr gyldighet og i validitet rettes søkelyset på realiteten i det vi måler. 
Undersøker og måler vi det vi gir oss ut for å måle? (Fog, 2004, s. 193). Det vil alltid 
eksistere trusler mot validitet, og i hvilken grad truslene framtrer er avgjørende for 
konklusjoner om undersøkelsens validitet. Jeg har utformet analysekategorier, der de samme 
kategoriene blir benyttet i analysen av intervjuene og av observasjonene. Det er imidlertid 
ikke brukt båndopptaker i intervjuene, noe som gjør validiteten noe mer usikker. En svakhet 
ved dette er at man risikerer og ikke få notert ting eller utsagn som kan belyse fenomenet 
fordi man i intervjusituasjonen ikke fant det relevant. Min undersøkelse bygger på et 
spesifikt spørsmål og jeg var ikke ute etter å avkrefte eller bekrefte en hypotese. Jeg kunne 
derfor konsentrere meg om å få svar på de spørsmålene jeg ønsket og mener derfor selv at 
jeg ikke mistet muligheten til og notert meg ting eller utsagn som kunne belyse fenomenet 
bedre. Jeg mener også at jeg klarte å holde fokus på svarene informanten ga og stilte 
oppfølgings- og utdypningsspørsmål. Begge informantene fikk anledning til å korrigere sine 
opplysninger i etterkant, for å unngå feil i kildematerialet. Er så mine resultater overførbare 
til andre 1.klasser? Jeg fant en del likt og at de arbeidet på den samme måten på noen 
områder, samtidig som det er noe ulikt. Jeg kan ikke på grunnlag av min studie si noe 
generelt om hvordan det tilrettelegges for elevers fonologiske bevissthet i 
begynneropplæringa i lesing, til det er utvalget for lite. Det undersøkelsen kan gjøre er å øke 
bevisstheten til lærerne når det gjelder dette arbeidet. Det å se hvilke erfaringer og praksiser 
andre har, kan virkelig være lærerikt.  
 
4.2.2 Forskerens egen rolle 
Lærere som blir gjenstand for intervju og observasjon er i en krevende situasjon. Det er 
krevende både for læreren og forskeren. Dette kan føre til endring av atferd (Holme & 
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Solvang, 2004). Det var derfor viktig for meg som forsker å etablere trygghet og tillit til 
lærerne. 
En observasjonstilnærming stiller store krav til forskeren. Han skal både gjennom å se, høre 
og spørre få fram hva som virkelig skjer (Holme & Solvang, 2004, s. 104).  Heller ikke her 
møter forskeren verden forutsetningsløst og kan dermed tolke situasjoner ut i fra sin 
forforståelse.Under observasjonene valgte jeg i hovedsak å sitte bakerst i klasserommet og 
krysset av på skjemaet og noterte fortløpende det som ble sagt og gjort. Mens jeg observerte 
prøvde jeg å være så usynlig som mulig, slik at lærerne ikke skulle føle så veldig ubehag av 
at jeg satt der og noterte. 
Et forskningsintervju er en faglig samtale og i en faglig samtale ligger det ofte et 
asymmetrisk makt forhold (Kvale, 1997, s. 31). Informantenes opplevelse av dette forholdet 
er viktig. Hvis informanten føler seg ufri og svarene blir mindre utdypende, mister forskeren 
muligheter til å samle inn fullstendige data om temaet sitt (Fog, 2004, s. 254- 255). Det er 
forskeren som angir tema og som kontrollerer situasjonen (Kvale, 1997, s 21). Forskeren 
inntar altså en bestemt rolle i intervjuet.  Videre er det viktig å tenke over at forskeren ikke 
møter verden forutsetningsløst. Denne forforståelsen som forskeren har, er en styrke i 
tolkningen så lenge den er bevisst. Hvis den ikke er det, kan den hindre forskeren i å gjøre en 
valid tolkning (Alvesson & Skjøldberg, 1994, s. 135- 136). 
Min rolle som forsker blir muligens litt annerledes. Kunnskapen min om skolehverdagen blir 
for det meste bare teoribasert, ikke praksisbasert. Jeg er opprinnelig førskolelærer og har 
ikke jobbet i skoleverket. Jeg har dermed ikke den kunnskapen om skolen som de jeg skal 
intervjue og observere. For min del blir det derfor veldig viktig å ha god bakgrunnsstoff og 
ha lest meg opp på temaet, noe som selvfølgelig er viktig i all forskning, men spesielt for 
meg som forsker på et mer ukjent område. 
 
4.2.3 Etiske refleksjoner 
Prosjektet har fulgt Norsk samfunnsvitenskapelige datatjenestes (NSD) retningslinjer for 
personvern og data handling. NSD setter spesifikke krav til samtykke.  Det skal være 
frivillig, uttrykkelig og helst skriftlig, og det skal informeres tilstrekkelig til at vedkommende 
vet hva hun deltar i. Informanteneer blitt informert skriftlig og muntlig om hva mitt prosjekt 
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handler om, hvordan personopplysninger og datamaterialet vil bli behandlet og om retten til 
å trekke seg fra undersøkelsen (se vedlegg 1; Informasjonsbrev til skolen, vedlegg 2; 
Informasjonsbrev til lærerne ang prosjektet, vedlegg 3; Informasjonsbrev til foresatte). 
Gjennom dette har informantene blitt tilstrekkelig informert uten å få for mye informasjon 
som kan forvirre informantene i hva de samtykker i (jfr. NSD`s retningslinjer for informert 
samtykke; Kvale, 1997, s. 67). 
Ettersom jeg skulle forske på mennesker i min oppgave, var det veldig viktig å ta stilling til 
etiske problemstillinger når det gjelder dette. Jeg forsket på menneskers opplevelser og 
tanker og et slikt innsyn forplikter at forskeren følger strenge etiske normer. En 
intervjuundersøkelse er et moralsk foretakende: den personlige interaksjonen som skjer i 
intervjusituasjonen påvirker den intervjuede, og kunnskapen som produseres i intervjuet 
påvirker vårt syn på menneskets situasjon (Kvale, 1997, s. 65). Konsekvenser i forhold til en 
intervjustudie bør vurderes med hensyn til mulig skade som kan påføres informantene som 
for eksempel stress opplevelser og endrede selvbilder, men også de forventede fordelene 
personene kan ha av å delta. Med spesielt tanke på den offentlige rapporten, har forskeren 
ansvar for å tenke gjennom konsekvensene, ikke bare for personene som deltar i studien, 
men også for den større gruppen de representerer. Forskeren må også tenke gjennom 
nærheten mellom forskningsintervjuet og det terapeutiske intervjuet (s.69). Etiske 
avgjørelser hører ikke til noen enkelt del av intervjuundersøkelsen, men må foretas gjennom 
hele forskningsprosessen.  
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5.PRESENTASJON AV FUNN 
I dette kapittelet presenteres de viktigste funnene i mitt feltarbeid. Som vist i forrige kapittel, 
har jeg har to typer data, observasjoner og intervju, og de utfyller hverandre. Jeg observerer 
først for å se hva læreren gjør, deretter intervjuer jeg lærerne for å se hva slags tanker og 
begrunnelser de har for det de gjør i klasserommet. Ettersom jeg har observasjoner i tillegg 
til intervjuene, kan jeg se om det lærerne sier faktisk skjer, eller om det er bare fine ord og 
ønsker om hva de burde ha gjort i klasserommet.  
Problemstillingen er som følger: 
Hvordan tilrettelegger lærere for elevers fonologiske bevissthet i begynneropplæringa i 
lesing? 
Problemstillingen belyses gjennom nye kategorier; Lærerens tilrettelegging, Tilpasset 
opplæring for utvikling av elevenes fonologiske bevissthet og Elevenes respons på 
leseopplæringa. Disse tre nye kategoriene, som beskrevet i kapittel 4.1.3, er utviklet ut i fra 
svarene gitt på observasjonsskjemaene og i intervjuene. Kategoriene brukes for å drøfte og 
besvare problemstillingen når det gjelder lærerens tilrettelegging i begynneropplæringa i 
lesing. Jeg vil i det følgende presentere disse kategoriene først fra observasjonene, deretter 
intervjuene. Observasjonene viser hva som skjedde i timene, mens intervjuene viser hvordan 
lærerne opplevde og begrunnet sine valg ut i fra disse tre kategoriene. Kategorien 
organisering med undergruppene grupper, individuelt, ring og par er ikke inkludert inn i de 
nye kategoriene på grunnlag av at disse ikke er relevante i forhold til problemstillingen min. 
 
5.1 Lærerens tilrettelegging for fonologisk bevissthet 
Fonologisk bevissthet er bevissthet om språket som fenomen (Høigård, 2001, s. 238). 
Begrepet kan på mange måter betegnes som overbegrepet innen de rent grunnleggende 
ferdighetene et barn må tilegne seg for å lære å lese. Begrepet språklig bevissthet innebærer 
at barna skifter oppmerksomheten fra hva som sies til hvordan det sies. Når vi ser på 
Lærerens tilrettelegging, er dette noe lærerne gjør aktivt i klassa, som for eksempel å gi ros, 
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oppmuntrer og støtter elevene. Vi kan se på fargen på underkategoriene at de er hentet fra 
ulike kategorier; som struktur på undervisninga, relasjon til elevene og tilrettelegging.  
 
5.1.1 Presentasjon av observasjonsdata 
I analysene av data ble det lagt vekt på å finne bevis for et læringsstøttende miljø i forhold til 
fonologisk bevissthet. Lærerne klarer å opprettholde aktiviteten med ros, dette kan være 
kommentarer som for eksempel ”Kjempe bra! Nå så du at det sto MEL og ikke MIL”. Dette 
er funn som er gjort ved begge skolene. Som vi ser på tabellen ser vi at lærerne ofte gir ros 
til elevene. Dette var den læringsatferden som skåret høyest i mine observasjoner.  Når det 
gjelder konkrete beskjeder er dette ganske mye lavere i forhold til ros som gis. Konkrete 
beskjeder kan være Nå skal vi lære bokstaven O eller Ta frem norsk boka på side 34. Når det 
gjelder både støtte, aktivt dialog og oppmuntring ligger disse på omtrent samme mengde og 
kan sies å være middels fokus fra lærerens side. Tilslutt viser tabellen at det gis lite utydelige 
beskjeder og formidabelt lite kritikk. 
Lærerens tilrettelegging Antall avkrysninger 
Ros  185 
Konkrete beskjeder 103 
Støtte 76 
Passer på at elever er aktive i dialog 64 
Oppmuntring  63 
Kritikk  15 
Utydelige beskjeder 1 
Fig. 2 Lærerens tilrettelegging  
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5.1.2 Lærerens opplevelse og begrunnelse for tilrettelegging 
Denne delen av undersøkelsene er i forhold til lærernes opplevelser og tanker bak sin egen 
tilrettelegging. Tilretteleggingen her går på litt mer generell tilrettelegging og ikke spesifikt 
på tilrettelegging av fonologisk bevissthet. Dette er likevel viktig å se på fordi vi får vite 
hvordan lærerne tenker rundt tilrettelegging og dette bruker de sannsynligvis også når det 
gjelder arbeidet med fonologisk bevissthet. 
I intervjuene fra lærerne kommer det frem at lærer 1 foretar lite formell testing av elevene 
for å skaffe seg kunnskap om elevenes språklige nivå. Lærer 1 sier i intervjuet at ”hun ikke 
syns det er bra” at de ikke har en test på skolen til dette. Hun sier at hun sjekker elevene i 
samtaler som hun gjennomfører ved å blant annet gå igjennom leseleksa med hver enkelt av 
elevene. Samme lærer sier at hun syns det er vanskelig å vite hva slags begreper elevene har 
når hun ikke får testet dem. Hun sier at hun oppdager mye i samtaler med hver enkelt elev. 
Lærer 2 bruker Leseklar, en kartlegging av språklig bevissthet i 1. og 2. klasse, og 
leseutviklingen sjekker hun elevene med hjelp av rim og lyder. Lærer 2 sier også at det 
muntlige og samtaler med den enkelte er viktig.  
Det er lite eller ingenting læreren får vite fra barnehagene om barnas språklige nivå. Når det 
gjelder hvordan lærerne tilrettelegger for å få riktig nivå på undervisningen forteller lærer 1 
at på starten av skoleåret måtte hun føle seg litt frem på hva som fenget og ikke fenget 
elevene. Etter hvert har hun fått kartlagt en del bokstaver. Når det gjelder leseleksa, så har de 
samme lekse to og to dager slik at elevene får gjentakelse. Lærer 1 har tre ulike nivåer på 
leseleksa. Dette nivået velges ut sammen med foreldrene. Lærer 1 sier at hun har sett en fin 
fremgang og sier at hun har gjort dette bevisst med tanke på tilrettelegging.  
Lærer 2 forteller at alle elevene har vært gjennom det samme pensumet. De som kunne lese 
fra før, fikk egne bøker med tilsvarende oppgaver. For å finne nivået til elevene har hun lest 
sammen med hver enkelt elev, hatt en felles innlevering som var lik for alle og sjekket hvor 
fort elevene jobber. Lærer 2 sier at hun kopierer mye fra gamle læreverk og bruker mye tid 
på å lete opp passende arbeid for elevene. Hun forteller at hun gjør dette fordi elevene er på 
ulike nivåer. Hun sier at det fort kan bli kjedelig og for lite utfordrende for de barna som kan 
lese og skrive. Hun sier at alle elever må få passe mengde ut i fra hvor raskt de jobber. 
Når det gjelder god relasjon til elevene, forteller lærer 1 for at hun skal oppnå en god 
relasjon til elevene, snakker hun med alle elevene sine og sier hei til hver enkelt slik at de 
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skal føle seg sett hver dag. Hun sier at hun prøver også å få til alene tid med elevene slik at 
hun kan bygge gode relasjoner til elevene. Lærer 1 sier at dette er viktig fordi elevene skal 
vite at de er noe verdt og at læreren bryr seg om dem. ”Det er viktig at elevene føler at 
læreren bryr seg, for hele innstillinga til skolen blir bygd i første klasse. Hvis man ikke har 
det bra på skolen, lærer man ikke noe”, sier lærer 1. Lærer 2 forteller at hun sørger for å 
snakke med alle hver dag, bruke navnet til elevene og ta dem på alvor. Lærer 2 sier at dette 
er viktig for å ha elevene på lag. Hun sier at alle har behov for å bli sett. 
 
5.2 Tilpasset opplæring for utvikling av elevenes 
fonologiske bevissthet 
Her ser jeg på om lærerne klarer å gi elevene utfordringer i undervisningssammenheng som 
fører til mestring hos eleven, spesielt når det gjelder fonologisk bevissthet. Det handler om å 
skape balanse mellom opplæringsinnholdet skolen tilbyr og de forutsetningene elevene har 
med seg til klasserommet (Håstein og Werner, 2003, s. 53).  
 
5.2.1 Presentasjon av observasjonsdata 
Den høyeste skåringen her, er om elevene er aktivt med. Når vi ser på neste funn, som er om 
læreren sjekker om elevene forstår ved å stille spørsmål, skårer denne veldig nært det første 
funnet. Når det gjelder faglig korrigering, som for eksempel når læreren sier se en gang til på 
det ordet eller husket du nå å starte øverst når du skrev en o, ligger funnet jevnt med de to 
forgående. Når det gjelder å være positiv til elev initiativ, stiller hjelpende spørsmål, gir 
beskjed om aktivitet og veksler på aktivitet, skårer disse middels. Når det gjelder funnene 
som går direkte på det fonologiske i leseutviklingen, ligger de ganske likt i skåring, unntatt 
hva et ord er og hva en setning er, som ikke fikk noen skåringer. Det var heller ingen 
skåringer på at læreren var negativ til elev initiativ. Når det gjelder mål med timen og 
oppsummering av timen, skåret disse lavt. Dette var noe lærerne ikke gjorde hver time eller 




Tilpasset opplæring for utvikling av elevenes fonologiske bevissthet Ant. 
avkrysninger  
Elever er aktivt med 62 
Sjekker om elever forstår ved å stille spørsmål 61 
Korrigering (faglig) 59 
Positiv til elevers initiativ 49 
Gir beskjed om aktivitet 48 
Stiller hjelpende spørsmål 48 
Veksler på aktiviteter 41 
Lytte ut lyder i ord 33 
Gjentakelse  27 
Forklare begreper 26 
Fonologisk analyse 24 
Mestring av stavelser 20 
Rim og regler 19 
Gir eksempler 19 
Lytteleker  18 
Lek  17 
Gjentakelse med andre ord 16 
Mål med timen 8 
Oppsummere timen 4 
Negativ til elev initiativ 0 
Hva et ord er 0 
Hva en setning er 0 
 
Fig.3 Tilpasset opplæring for utvikling av elevenes fonologiske bevissthet   
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5.2.2 Lærerens opplevelse og begrunnelse for tilpasset opplæring. 
Når det gjelder hva lærerne selv opplever og tenker rundt tilpasset opplæring forteller lærer 1 
at hun sjekker hva eleven forstår ved å observer dem og ved å stille spørsmål fra verket 
”Leseklar” som tester om elevene kan rime, høre hvor mange stavelser det er i ord, framlyd 
osv. Lærer 1 forteller at det å være tett på hver enkelt elev gjør at hun kan ha en god oversikt 
over hvilket nivå de forskjellige elevene er på. Hun sier at dette drar hun nytte av når det 
gjelder individuell tilpassing og når hun skal presentere stoff for hele gruppa. Lærer 2 
forteller at hun går rundt og ser på elevene arbeider og at hun på denne måten kan finne ut 
hvor de ligger faglig. Hun forteller om en jente som ofte trenger hjelpespørsmål for å klare 
oppgavene. Eleven klarer ikke på egenhånd å koble det hun kan med det hun skal lære. 
Lærer 2 sier at noen elever er usikre og trenger en bekreftelse på det de gjør er rett. ”Bare 
disse elevene får trygghet, klarer de seg selv” sa lærer 2. 
 
Når det gjelder klasseledelse sier begge lærerne at god klasseledelse er å være rettferdig, 
forutsigbar, ha klare regler og grenser og at elevene må vite hva som forventes av dem. 
Lærer 2 påpeker også at man må være forberedt på det man skal gjøre. Når det gjelder 
struktur på undervisninga starter de to lærerne i min undersøkelse timen ulikt. Den ene 
forteller at hun starter timen i ring, mens den andre forteller at hun har ”ordinær” 
klasseromsinndeling med elevene på hver sin pult. Begge lærerne sier at de starter med å 
gjennomgå hva dagen skal inneholde, men bruker ikke ordet mål direkte. Begge 
kommenterer i intervjuet at de ikke er så gode til å informere om mål og evaluere om målene 
er nådd. Lærer 2 sier at hun snakker om hva som skal lærers i løpet av timen, men at de ikke 
helt har kommet i gang med dette. Det samme gjelder oppsummering av timen. Lærerne 
innrømmer at de ikke er like konsekvente på å oppsummere timen. Lærer 2 sier at hun syns 
dette er lettere å gjøre i høyere klassetrinn, men at hun som regel spør litt om hva de har gjort 
og lært. Hun sier at det kommer litt an på timen om hun gjør dette.  
Lærer 2 forteller at i sin undervisning bruker hun mye lek. Hun sier at hun har 20-30 
minutter undervisning. Det sier hun at er nok, for da må elevene få leke litt før de klarer å 
konsentrere seg igjen. 
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5.3 Elevenes respons på leseopplæringen 
Elevenes respons på leseopplæringen handler om hvordan elevene oppfører seg i 
klasserommet og hvordan de reagerer på lærerens undervisningsform og nivået på 
undervisningen. Hvis undervisningen ligger for høyt eller lavt i forhold til elevenes 
nærmeste utviklingssone, vil det komme en respons på dette, enten ved uro eller lite 
engasjement. Derimot hvis undervisningen treffer elevene, bør det være en forholdsvis rolig 
og aktiv klasse. 
5.3.1 Presentasjon av observasjonsdata 
Funnene i mine observasjoner viser at elevene sitter for det meste i ro og det er ro i klassa. 
Dette er de funnene som får høyest skåringer i denne kategorien. Ro i klassa vil si at elevene 
ikke sier noe når de ikke skal eller bråker på noe annet vis. Uro og at elever vandrer skårer 
ganske mye mindre enn ro i klassa. Det er også veldig få passive elever i klassa. Det at 
elevene ikke er passive vil si at de følger med på det læreren gjør og svarer aktivt når det blir 
stilt spørsmål. Elever som avbryter og elever som gjør andre ting skårer også lavt. Dette kan 
for eksempel være at en elev avbryter læreren ved å si noe som ikke handler om det læreren 
snakker om eller gjør. Elever som gjør andre ting, er elever som for eksempel sitter og tegner 
i boka si eller gjør andre ting som gjør at det ser ut til at de ikke følger med.   
Elevenes respons på leseopplæringen Antall 
avkrysninger 
Elev sitter i ro 42 
Ro i klassa 37 
Elev vandrer 26 
Uro i klassa 25 
Elev kommer 22 
Elever gjør andre ting 21 
Elev avbryter 18 
Elev går 18 
Elever er passive 4 
Fig.4 Elevens respons på leseopplæringen 
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5.3.2 Lærerens opplevelse og begrunnelse for elevenes respons. 
Lærerne forteller i intervjuene at det er viktig å være tydelige og konkrete i sine arbeidsmåter 
og forklare hva som skal gjøres. De sier at det er viktig å finne ut hvordan man skal kunne 
formidle ulike temaer til elevene. ”Hvis det kommer mange spørsmål fra elevene, skjønner 
man at man har gått for fort frem i undervisninga og bommet”, sier blant annet lærer 2. 
Lærer 1 sier at det er viktig med tett veiledning fra de voksne og varierte oppgaver. Hun sier 
også at lek er en god måte å lære på. Begge lærerne sier at det er viktig med rullering fordi 
små barnehjerner oppnår best læring hvis aktivitetene er i korte økter.   
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6. DRØFTING AV FUNN 
I dette kapittelet vil jeg drøfte funnene mine opp mot teorien som jeg tidligere har redegjort 
for. Jeg vil se på om det lærerne i mine studier sier og gjør stemmer overens med det teorien 
anbefaler. Fokuset mitt har vært tilrettelegging av fonologisk bevissthet i 
begynneropplæringa i lesing. I tilegg har jeg utvidet fokuset til også gjelde læringsmiljøet 
generelt. Dette har jeg gjort fordi læringsmiljøet er viktig for å vite hva slags undervisning 
som gir elevene læringsutbytte og i dette tilfellet læringsutbytte i tilrettelegging av elevenes 
fonologiske bevissthet i begynneropplæringa i lesing. Her i drøftingsdelen vil jeg både ha 
fokus på spesielt fonologisk bevissthet og begynneropplæringa i lesing, men også 
læringsmiljø og se dette i sammenheng.  
 
Oppgaven søker å finne svar på hvordan lærere tilrettelegger for elevers fonologiske 
bevissthet i begynneropplæringa i lesing, der fonologisk bevissthet i leseutviklingen handler 
om evnen til å segmentere ord ned til de enkelte språklydene, fonemene. Fonologisk 
bevissthet dreier seg om å kunne skille språklyder fra hverandre og evne til å reflektere rundt 
lydstrukturen i ord. I følge Frost (2003) er bevissthet om språklydene betydningsfullt i 
forhold til leseutviklingen. Når barnet skal lære å lese, er den første utfordringen å 
gjenkjenne bokstavene. Når selve gjenkjennelsen har funnet sted, har de språklige 
bearbeidingene ansvar for videre avkoding og forståelse, og det er her lesingen blir til. 
Fonologisk omkoding, det å forbinde bokstavtegn med lyd, er en av de største utfordringene 
i prosessen. Nøkkelen til barnets funksjonelle bokstavkunnskap, ligger i at barnet har en 
bevissthet for at ord kan deles opp i enkelt lyder. Barnet viser bevissthet for språkets 
formside når det begynner å leke med språket; ved å rime, lage tøyse ord eller er opptatt av 
lydstrukturen i ordene(Frost, 2003, s 76-77). 
 
I teoridelen ser vi at det er konkrete anbefalinger om hvordan en lærer bør jobbe. Først ser vi 
at blant annet Vygotsky (2001a) tilla den voksnes rolle stor betydning for elevenes 
læringsmuligheter. For å oppnå en vellykket formidling, må lærer sørge for at den faglige 
vanskelighetsgraden tilpasses, og videre at det valgte fagstoffet relateres til barnas 
begrepsverden. I følge Nordenbo et.al. (2008) er det et spørsmål om hvordan lærerne tilegner 
seg didaktisk kunnskap og om hvordan dette testes i skolen. Black og William (Dyste, 2008) 
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viste tidlig i forhold til vurdering for læring nettopp dette at de flinkeste lærerne er de 
lærerne som bruker vurdering til to ting, først og fremst for å få innsikt i hvordan elevenes 
kompetanse er og med tanke på veiledning fremover for eleven samt feedback på hvordan 
lærerens undervisning med elevene fungerer for å kunne utvikle denne slik at de treffer 
elevene bedre (Dyste, 2008, s. 17). Dette syns jeg lærerne hadde gode refleksjoner rundt. I 
intervjuene kommer det frem at det er forskjell på testing av elevenes språklige nivå i de to 
klassene jeg observerte. Lærer 1 forteller at de på hennes skole ikke har noen formell test på 
dette og at hun syns det var dårlig. Hun snakket mye med elevene sine for å finne deres 
språklige nivå, men hun syns det var vanskelig å vite hva slags begreper elevene kan uten å 
teste dem. Lærer 2 forteller at på hennes skole bruker de Leseklar, en kartlegging av språklig 
bevissthet i 1. og 2. klasse. I tillegg til denne, snakker hun mye med elevene sine og tester 
dem med rim og lyder. Lærerne forteller at det å være tett på hver enkelt elev gjør at de kan 
ha en god oversikt over hvilket nivå de forskjellige elevene er på. Dette drar de nytte av når 
det gjelder individuell tilpassing og når de skal presentere stoff for hele gruppa. Den ene 
læreren forteller om en jente som ofte trenger hjelpespørsmål for å klare oppgavene. Lærerne 
påpeker også at elevene må være trygge og stole på at det de gjør er rett og at det er viktig 
for elevene at læreren er tilstede og bekrefter dem fram til de stoler nok på seg selv til å gjøre 
det alene.  
Når det gjelder lek, fortalte den ene læreren at hun brukte lek konsekvent i sin undervisning 
som avbrekk i timen, slik at elevene skulle ha mulighet til å koble ut litt før de måtte 
konsentrere seg igjen. Begge lærerne er bevisste på å tilrettelegge for elevenes nivå. 
Tilrettelegging handler om, om læreren bygger sin undervisning på det nivået eller det 
utviklingstrinnet eleven har tilbakelagt (Vygotsky, 2001a, s. 157). Ved å stille hjelpende 
spørsmål, kan læreren hjelpe elevene med å forstå noe de ikke har lært enda. Det vil si, i 
følge Vygotsky, at eleven er på det potensielle nivået, det de klarer sammen med andre. I 
sonen for nærmeste utvikling blir det lærerens oppgave å veilede og støtte elevens utvikling 
mot selvstendig problemløsning, ved og gradvis å overlate mer og mer av problemløsningen 
til eleven. Eleven lærer best hvis læreren må stille hjelpende spørsmål.  
I observasjonene og intervjuene kommer det frem at lærerne har fokus på dette ved at de 
klarer å holde elevene aktive ved å stille spørsmål og sjekker på denne måten om de forstår 
hva de snakker om. Lærer 1 har ulike nivåer på leseleksa og leser samme leksa flere ganger 
slik at elevene får repetert lesing. Lærer 2 finner elevenes nivå ved å lese med elevene og de 
elevene som kan lese får egne bøker med tilsvarende oppgaver. Hun leter opp passende 
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arbeid for elvene og kopierer mye fra gamle læreverk. Lærerne forteller at de gjør dette for at 
det ikke skal bli kjedelig, for lite eller for utfordrende for elevene. Elevene må ha passe 
mengde arbeid ut i fra hvor fort de arbeider. Når man ser på funnene på hvordan elevene 
oppfører seg i klasserommet og hvordan de reagerer på lærerens undervisningsform, kan vi 
se at skåringene på ro i klassa og elev sitter i ro, er forholdsvis høye, mens skåringene på uro 
og vandring er ganske mye lavere. Vi kan se at funnene på ro i klassa og elever som gjør 
andre ting henger litt sammen. Elevene som gjør andre ting, men er rolige, bidrar til at det er 
ro i klassa uten at det betyr det samme som at de får noen utbytte av undervisningen. Vi ser 
samtidig at det er få passive elever i klassa. Det ser derfor ut til at selv om det virker som om 
elevene er opptatt av andre ting, så følger de med og svarer når det blir stilt spørsmål i 
klassa. Dette vil jeg tolke som tegn på at lærerne har klart å treffe de fleste av elevene med 
sin undervisning. I intervjuene forteller lærerne at det er viktig med varierte oppgaver og 
korte økter for at elevene skal klare å holde arbeidsinnsatsen oppe. De er også opptatt av å 
klare å formidle lærestoffet på en god måte slik at elevene forstår det. 
Klasseromsledelse(Nordenbo et.al. 2008), er det neste vi ser i teorien som gir effekt for 
læring. Dette er viktig for all type læring, også arbeidet med fonologisk bevissthet som jeg 
har sett på. Klasseromsledelse beskrives i flere studier som lærerens 
undervisningshandlinger med hensyn til organisering og strukturering av undervisningen. 
Begge lærerne mente at god klasseledelse var å være rettferdig, forutsigbar, ha klare regler 
og grenser, og at elevene må vite hva som forventes av dem. Lærer 2 påpeker også at man 
må være forberedt på det man skal gjøre. Ut i fra observasjonene vil jeg påstå at begge 
lærerne hadde god klasseledelse. Den ene læreren var mer opptatt av arbeidsro i 
klasserommet enn den andre læreren. Dette kom fram ved at den læreren som ønsket det 
stille, ”hysjet” på elevene hvis det begynte å bli litt urolig. Den andre læreren godtok litt mer 
uro uten at det ble veldig bråkete av den grunn. Jeg så også eksempler på at elevene visste 
hva som ble forventet av de i timen. Et eksempel er en episode hvor en elev trengte hjelp ved 
en tisseulykke og læreren gikk i fra klassa for å hjelpe eleven. Selv om læreren ikke var til 
stede, jobbet elevene med det de skulle og det var arbeidsro. Lærerne var ikke konsekvente 
på å starte timen med mål og oppsummere timen til slutt. Dette ble gjort noen ganger og 
lærerne var klar over at de ikke var så gode på dette.  Selv om det er noen punkter som 
lærerne ikke gjør som anbefalt, mener jeg å kunne si at lærerne gir utfordringer i 
undervisningssammenheng som fører til mestring hos eleven. 
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Et annet punkt fra konklusjonen til Nordenbo et.al. (2008) på hva som gir effekt for læring, 
var at læreren skal inngå i en sosial relasjon til den enkelte elev. Kvaliteten på relasjonen 
mellom lærer og elev henger nøye sammen med elevenes læring, atferd og opplevelse av 
skolesituasjonen. Et grunnleggende behov for anerkjennelse finnes hos alle mennesker, og 
det er en vesentlig faktor i relasjoner. Det er elevenes egen opplevelse av å bli verdsatt som 
er avgjørende. Det hjelper ikke at læreren har en intensjon om å verdsette dersom elevene 
oppfatter noe annet. Thomas Nordahl (blant annet i forelesningsnotater 24.03.11) påpeker for 
øvrig relasjonen til læreren som avgjørende når det gjelder frafall i videregående. Etablering 
av relasjoner handler om hvordan kommunikasjonen oppleves og om å bli sett. Læreren må 
derfor være aktivt i det sosiale samspillet med elevene for å vite om alle elevene føler seg 
sett og anerkjent på skolen. Ut i fra observasjonene og intervjuene vil jeg påstå at lærerne er 
bevisste på at kvaliteten på relasjonen mellom lærer og elev er avgjørende for undervisning 
og læring. Funn i datamaterialet viser at elevene har støttende atferd og at lærerne 
opprettholder aktiviteten med ros. Begge lærerne roser mye i mine observasjoner. Lærerne 
har middels fokus på støtte, aktiv dialog og oppmuntring ut i fra tallene i observasjonene. 
Elever blir motivert og inspirert av lærere som respekterer og støtter dem. Ut i fra 
observasjonene kan man si at det er et godt læringsmiljø i disse klassene ved at det er lite 
utydelige beskjeder og kritikk. Elever med et godt forhold til læreren trives også bedre på 
skolen. Dessuten har en positiv relasjon mellom elev og lærer en stor effekt på elevens 
læringsutbytte (Hattie, 2009; Nordenbo, 2008). Ut i fra intervjuene kommer det frem at 
lærerne har fokus på relasjonene til elevene sine. De sier selv at de passer på å si hei til hver 
enkelt elev slik at de skal føle seg sett hver dag og snakker med dem. De tar elevene på alvor 
ved å snakke med dem om det de interesserer seg for eller vanskelige ting. Lærer 2 sier at 
alle har behov for å bli sett og anerkjent. Lærer 1 sier også at hun prøver på å få til alene tid 
med elevene sine. Lærerne sa at det var viktig med en god start på skolehverdagen for hele 
innstillinga til skolen blir bygd i 1. klasse.  Lærer 1 sa i intervjuet at har man det ikke bra på 
skolen, lærer man ikke noe. 
En av de fem funnene til National Reading Panel (2000), er fonembevissthet. 
Fonembevissthet, som er mitt hovedfokus i denne oppgaven, betyr å skjønne at ordene er 
bygd opp av mindre deler som kalles fonemer. Elevene må lære om forholdet mellom 
fonemer og trykte bokstaver. Undervisning i fonemisk bevissthet gir elevene et 
grunnleggende fundament som hjelper dem å lære å lese og stave. Undervisningen av 
fonologisk bevissthet går gjerne gjennom flere steg. I følge Bornholm undersøkelsen 
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fokuserer det første stadiet i denne undersøkelsen på å lære barna å lytte. Gjennom ulike 
lytteleker skal barna lære seg å legge merke til og identifisere lyder i omgivelsene (Høien & 
Lundberg, 2007, s.126). Det neste skrittet fokuserer på å mestre rim. Riming regnes ofte som 
den første indikatoren på at barna mestrer det å flytte oppmerksomheten fra ordets innhold til 
ordets form. Flere undersøkelser viser at de barna som mestrer riming best, også er de som 
kommer best i gang med lesingen (Frost, 2004, s.39). Det tredje steget i denne utviklingen 
dreier seg om å forstå hva en setning er og hva et ord er. Fokus blir lagt i forhold til at både 
ord og setninger kan ha ulik lengde og at det må flere ord til for å danne en setning. Fra 
setninger og ord går veien til mestring av stavelser. Det femte steget er et meget viktig 
moment. Nå skal barna begynne å lytte ut første lyd i ord for så å gå til det siste og 
avgjørende steget som dreier seg om segmentering av ord i fonemer, altså fonologisk analyse 
(Høien & Lundberg, 2002, s. 126 ). Når det gjelder funnene som gjelder direkte det 
fonologiske i leseutviklingen, ligger de ganske likt i skåring unntatt hva et ord er og hva en 
setning er, som ikke fikk noen skåringer. Dette kan komme av at dette ikke var i fokus den 
perioden jeg var tilstede og observerte og at dette kom lenger ut på året.  I observasjonene så 
jeg at lærer 1brukte rim og regler under hver observasjon unntatt en, mens lærer 2 brukte rim 
og regler i 1 av 4 observasjoner. Her er det en forskjell som selvfølgelig kan komme av at 
lærer 2 ikke hadde hovedfokuset sitt på rim og regler i den perioden som jeg var der. Når det 
gjelder mestring av stavelser, er dette noe begge lærerne bruker nesten under hver 
observasjon. Det samme gjelder lytteleker og lek generelt. Uten unntak lytter begge lærerne 
ut lyder i ord under hver observasjon. Selv om det virker som om lærerne ikke følger samme 
rekkefølge som Bornholm undersøkelsen anbefaler i innlæringa, kan det virke som om 
lærerne fokuserer på de samme stadiene, men i litt ulik rekkefølge og de jobber med stadiene 
parallelt. De jobbet med mange av de ulike stadiene i løpet av en time, som for eksempel 
lyttet de ut lyder i ord som de rimte med. Jeg hadde min observasjon like etter jul og det vil 
da også være naturlig at de ikke har rukket innom alle de ulike stadiene som Bornholm 
undersøkelsen anbefaler. Selv om det ikke ble noen skåringer på hva et ord er og hva en 
setning er, vil ikke dette automatisk si at de ikke jobber med dette, men at de ikke har 
kommet dit i sitt arbeid enda.  Det kunne vært interessant og spurt lærerne om å få sett en 
plan over videre arbeid og sett om disse stadiene da hadde dukket opp senere. 
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7. KONKLUSJON OG AVSLUTNING 
I min undersøkelse har jeg forsøkt å få frem hvordan lærerne legger til rette for elevers 
fonologiske bevissthet i begynneropplæringa i lesing. Jeg har sett på hva de gjør i 
undervisningen og jeg har snakket med dem for å få deres tanker rundt det de gjør. Mitt mål 
med dette var å få frem om lærerne i min studie jobber ut i fra det teorien og forskning 
anbefaler rundt dette arbeidet.  
I denne oppgaven har jeg presentert og drøftet de viktigste funnene i mitt feltarbeid og 
problemstillingen i studien skal nå besvares: 
Hvordan tilrettelegger lærere for elevers fonologiske bevissthet i begynneropplæringa i 
lesing? 
På bakgrunn av sentral teori på feltet, kan det se ut til å være mye god tilpasset opplæring å 
spore i disse lærernes undervisning.  Det ser ut til ut i fra observasjonene, at lærerne klarer å 
treffe de fleste av elevene med sin undervisning ettersom funnene viser høy skåring på ro og 
aktive elever og funnene på uro og vandring er ganske mye lavere. I dialogen får lærerne 
med seg elevene ved å bruke ros og lærerne opprettholder aktiviteten med ros og ved å 
sjekke om elevene forstår ved å stille spørsmål. En av de dimensjonene som ligger til grunn 
for å få en god leseutvikling, er god fonologisk bevissthet. Mine funn viser at lærerne jobber 
med de stadiene som forskning anbefaler i forhold til dette. Det virker som om lærerne ikke 
følger samme rekkefølge som Bornholm undersøkelsen (Høien og Lundberg,2007)anbefaler 
i innlæringen, men det virke som om lærerne fokuserer på de samme stadiene. Forskning 
viser at det har god og vedvarende effekt å stimulere språklige ferdigheter i førskolealder, 
noe som mine resultater viser at disse lærere tar hensyn til i sin undervisning. 
Som vi ser i det jeg har understreket gjennom min forskningsoppgave, ser vi at ”mine” to 
lærere jobbet godt med det fonologiske arbeidet og tilrettela godt for dette. Det er kanskje 
vanskelig på bakgrunn av mine data å svare på om lærerne tok hensyn til hver enkelt elev sitt 
nivå i sin fonologiske bevissthet, men vi ser at i undervisningen var det ro og aktive elever, 
det var lite avbrytelser og vandring, og når lærerne stilte kontroll spørsmål på om elevene 
forsto, var det sjeldent at de ikke hadde forstått. Det er kort sagt lite som antyder at nivået på 
undervisningen var for høyt. Når mine resultater viser så mye positivt i forhold til dette, vil 
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jeg påstå at lærerne i denne forskningsoppgaven tilrettelegger i tråd med teorien for elevers 
fonologiske bevissthet i begynneropplæringa i lesing.  
Indikasjoner fra funnene i denne undersøkelsen viser at fonembevissthet i leseutviklingen er 
viktig. I følge Snowling (2000) og Frost (2003), kan fonembevissthet relateres til gode 
leseferdigheter og det er nær sammenheng mellom barns underliggende fonologiske 
ferdigheter og deres fremgang i leseutviklingen. Barn som har utviklet oppmerksomhet 
overfor lyder i språket, vil forholdsvis lett kunne forbinde bokstavtegn med lyder, og vil 
dermed ha lettere for å tilegne seg bokstavkunnskap (Frost, 2003, s. 77 ). Barn som viser god 
fonologisk bevissthet, mestrer også det å lære å lese uten store problemer. Det er kjent at 
fonologisk bevissthet har en viktig relasjon til leseutviklingen og til lesevansker (s.77). 
Kunnskap om fonologisk bevissthet vil derfor være viktig for å forebygge lesevansker, og 
for å så tidlig som mulig sette inn tiltak hos barn som viser manglende bevissthet om 
språklydene (s. 78).  
Tilpasset opplæring er et generelt prinsipp som skal ligge til grunn for all opplæring, og de 
fleste elever vil få denne retten til en tilpasset opplæring oppfylt gjennom bevisst og 
reflektert klasseroms undervisning (Nordahl og Overland, 2001, s. 39). I min oppgave har 
jeg sett på hvordan to lærere jobber med elevers fonologiske bevissthet i begynner 
opplæringa i lesing og ut i fra de resultatene jeg har fått, vil jeg påstå at disse lærerne gir sine 
elever retten til en tilpasset opplæring gjennom bevisst og reflektert klasseroms 
undervisning. Videre arbeid som hadde vært interessant og sett nærmere på, er hvilke 
implikasjoner dette jeg nå har forsket på, har for elever med forsinket fonologisk bevissthet. 
Forebygger tidlig innsats på dette området lesevansker? Blir elever som får tidlig hjelp bedre 
lesere enn de elevene som ikke får hjelp like tidlig? Er tilpasset opplæring i klasserommet 
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Informasjonsbrev til skolen ang prosjektet. 
Anmodning om adgang til å innhente data i forbindelse med masteroppgave i tilpasset 
opplæring. 
I forbindelse med mitt mastergradsstudium i Tilpasset opplæring, trenger jeg mulighet til å 
komme ut i skoler vinteren 2010 for å samle inn empirisk materiale til min masteroppgave. 
Det er ingen forpliktelser mht. veiledning eller lignende. Datamaterialet vil bli anonymisert 
før det brukes som del av min masteroppgave. Ingen informasjon skal således kunne 
tilbakeføres til bestemte skoler eller enkelt personer. Resultatene vil videre bli behandlet 
konfidensielt, og ingen funn vil bli publisert offentlig med mindre de involverte partene har 
gitt sin tillatelse. Jeg har søkt Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste om tillatelse til å få 
gjennomføre min undersøkelse, slik at etiske og andre hensyn er ivaretatt i henhold til lov og 
forskrifter.  
Mitt prosjekt heter Språklig nivå i begynneropplæringa i lesing. Dette prosjektet tar sikte 
på å få kunnskap om hvordan to lærere i to ulike 1. klasser tar hensyn til elevenes språklige 
nivå i tilretteleggingen av begynneropplæringa i lesing. 
Deltakelse i prosjektet innebærer for skolen at forskeren er observatør i undervisningen og 
eventuelt ser på elevarbeider, planer og planbøker mv. for å bli kjent med klassen og måten 
det arbeides på. Deltakelse i prosjektet innebærer altså for elevene at forskeren oppholder 
seg på skolen og observerer lærerens undervisning praksis. 
Lærere kommer også til å delta i intervju. I intervjuet vil det bli fokusert på lærerens 
refleksjoner om undervisningen og hans\ hennes innsyn i barnas språklige nivå. Dette vil 
ikke knyttes direkte til elevenes navn. 
Innsamling av data vil foregå i tidsrommet november- desember, og hele prosjektet avsluttes 
15.05.2011 
Løten 16.11.2010 







Informasjonsbrev til lærere ang prosjektet. 
Forespørsel om å delta i forskningsprosjektet ”Språklig nivå i begynneropplæringa i 
lesing. 
I forbindelse med mitt mastergradsstudium i Tilpasset opplæring gjennomfører jeg et 
prosjekt som tar for seg om lærere tar hensyn til elevenes språklige nivå i 
begynneropplæringa i lesing. Hensikten med prosjektet er å se på om læreren tar hensyn til 
faktorer som det er forsket på som gir elevene økt læringsutbytte i begynner opplæringa i 
lesing. Målet er å se om to lærere tar disse hensynene. 
Sammen med en annen lærer vil du få denne forespørselen om deltakelse i 
forskningsprosjektet.  Det er ingen forpliktelser mht. veiledning eller lignende. Når 
prosjektet er fullført vil de innsamlede opplysningene bli anonymisert. Ingen enkelt personer 
vil kunne gjenkjennes i den ferdige oppgaven. Resultatene vil videre bli behandlet 
konfidensielt, og ingen funn vil bli publisert offentlig med mindre de involverte partene har 
gitt sin tillatelse. Jeg har søkt Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste om tillatelse til å få 
gjennomføre min undersøkelse, slik at etiske og andre hensyn er ivaretatt i henhold til lov og 
forskrifter.  
Deltakelse i prosjektet innebærer for deg at forskeren er observatør i undervisningen for å bli 
kjent med klassen og måten det arbeides på og delta på et intervju. I intervjuet vil det bli 
fokusert på dine refleksjoner om undervisningen og ditt innsyn i barnas språklige nivå. Dette 
vil ikke knyttes direkte til elevenes navn. Deltakelse i prosjektet innebærer altså for elevene 
at forskeren oppholder seg på skolen og observerer lærerens undervisning praksis. 
Det er helt frivillig å delta i prosjektet og du kan på hvilket som helst tidspunkt trekke deg 
fra prosjektet. 
Innsamling av data vil foregå i tidsrommet november- desember, og hele prosjektet avsluttes 
15.05.2011. 
Har du spørsmål ang henvendelsen eller ønsker mer informasjon, kan du ta kontakt med meg 
på tlf  91 64 00 59 eller min veileder Sigrun Sand på tlf 47 03 99 88. 
 
Løten 16.11.2010 







Til foresatte ved …….   skole 
Anmodning om adgang til å innhente data i forbindelse med masteroppgave i tilpasset 
opplæring. 
I forbindelse med mitt mastergradsstudium i Tilpasset opplæring, trenger jeg mulighet til å 
komme ut i skoler vinteren 2010 for å samle inn empirisk materiale til min masteroppgave. 
Jeg vil ikke samle inn opplysninger om enkelt elever i forbindelse med prosjektet. Ingen 
informasjon skal således kunne tilbakeføres til bestemte skoler eller enkelt personer. 
Resultatene vil videre bli behandlet konfidensielt, og ingen funn vil bli publisert offentlig 
med mindre de involverte partene har gitt sin tillatelse. Jeg har søkt Norsk 
samfunnsvitenskapelige datatjeneste om tillatelse til å få gjennomføre min undersøkelse, slik 
at etiske og andre hensyn er ivaretatt i henhold til lov og forskrifter.  
Mitt prosjekt heter Språklig nivå i begynneropplæringa i lesing. Dette prosjektet tar sikte 
på å få kunnskap om hvordan to lærere i to ulike 1. klasser tar hensyn til elevenes språklige 
nivå i tilretteleggingen av begynneropplæringa i lesing. 
Deltakelse i prosjektet innebærer for skolen at forskeren er observatør i undervisningen for å 
bli kjent med klassen og måten det arbeides på. Deltakelse i prosjektet innebærer altså for 
elevene at forskeren oppholder seg på skolen og observerer lærerens undervisning praksis. 
Lærere kommer også til å delta i intervju. I intervjuet vil det bli fokusert på lærerens 
refleksjoner om undervisningen og hans\ hennes innsyn i barnas språklige nivå. Dette vil 
ikke knyttes direkte til elevenes navn.  
All informasjon gitt underveis i prosjektet vil bli behandlet konfidensielt og slettet senest ved 
prosjektslutt. Prosjektet er godkjent av Personvernombudet for forskning, Norsk 
samfunnsvitenskapelig datatjeneste. 








Vedlegg 4 Observasjonsskjema 
 Frekvens\  hyppighet 15 min 30 min 45 min 60 min 75 min 90 min antall 
R Elev går        
I Elev kommer        
K Elev vandrer        
T Elever sitter i ro        
I Elev avbryter        
G Elever gjør andre ting        
N Elever er aktivt med        
I Elever er passive        
V Ro i klassa        
Å Uro i klassa        
R Ros        
E Støtte        
L Oppmuntring        
A Kritikk        
S Korrigering        
J Positiv til elev initiativ        
O Negativ til elev initiativ        
S Konkrete beskjeder        
T Utydelige beskjeder        
R Veksler på aktiviteter        
U Mål med timen        
K Gir beskjed om aktivitet        
T Oppsummerer timen        
T Stiller hjelpende spørsmål        
I Forklarer begreper        
L Gjentakelse        
 83 
R Gjentakelse med andre ord        
E Gir eksempler        
T Sjekker om elever forstår ved å 
stille spørsmål 
       
T Passer på at elever er aktive - i 
dialog 
       
A Rim og regler        
R Hva en setning er        
B Hva et ord er        
M Mestring av stavelser        
Å Lytte ut lyder i ord        
T Fonologisk analyse        
E Lek        
R Lytteleker        
O Grupper        
R Individuelt         
G Ring        
A Par             






Observasjon ”Åsa skole” 
Fredag 05.11.10 
Dobbelt time norsk kl 11.20- 12.50 
3 voksne i første time, 2 i andre.  
14 barn 
 
Læreren starter timen i ring. Lærerne hilser på barna og jeg blir presentert. Læreren snakker 
om hva som skjer den ettermiddagen.  
Så gir hun beskjed om hva som skal gjøres i disse to timene. Elevene får beskjed om hva 
slags bøker de skal bruke og elevene henter dem. De blir delt i grupper. Det er litt uro i 
klassa, men alle sitter der de skal. Noe slåing med blyanter og lignende. De blir hysjet på. I 
ca 15 min foregår det ikke annet enn at elevene levere bøker, drikker og sitter i grupper og 
snakker. Lærerne står og snakker sammen. Så ringer læreren i ei bjelle og gir beskjed om å 
rydde bort flaskene. Så får elevene beskjed om målet for timen: Noen skal jobbe med dyr. 
Det blir forklart forskjellen på et tamt dyr og et vilt dyr. Alle får si litt om dyr.  
Etter 60 min er det bytte av rom. Halve klassa går ut. De som går, rimer mens de går. De 
som ble igjen i klasserommet, sitter i ring og klapper stavelser. Barna blir så delt i par og de 
skal jobbe sammen med preposisjoner foran, bak, ved siden av. 
Læreren er flink til å se enkelt elevene. Hun kommenterer for eksempel: så fine øredobber du 
har. Hun gir klare beskjeder om hva barna skal gjøre når de kommer og ber om hjelp og hun 
er flink til og rose dem.  
 
Arbeidsmåter: Innlæring av bokstav og lyd. En suksess året før. Alle kunne lese i løpet av 
første klasse i fjor. Bruker tempolex. 
Bruker regler, fort, sakte, stille. 





 Frekvens\  hyppighet 15 min 30 min 45 min 60 min 75 min 90 min antall 
R Elev går  2  2 1 1 6 
I Elev kommer    1 1 1 3 
K Elev vandrer  1     1 
T Elever sitter i ro  1 1 1 1 1 5 
I Elev avbryter    1 1 2 4 
G Elever gjør andre ting  1 4 1   6 
N Elever er aktivt med 1 1 1 1 2 2 8 
I Elever er passive       0 
V Ro i klassa   1  1  2 
Å Uro i klassa 1 1 1   1 4 
R Ros 4 1 4 3 5 12 29 
E Støtte   2   4 6 
L Oppmuntring   1  1 2 4 
A Kritikk  2     2 
S Korrigering 2 1 1 1 1 2 7 
J Positiv til elev initiativ 1 3 2 2 2 2 12 
O Negativ til elev initiativ       0 
S Konkrete beskjeder 1 4 7 2 4 5 23 
T Utydelige beskjeder       0 
R Veksler på aktiviteter   1 2 2 1 6 
U Mål med timen 1  2    3 
K Gir beskjed om aktivitet  2 2  1 3 8 
T Oppsummerer timen      1 1 
T Stiller hjelpende spørsmål   4  2 2 8 
I Forklarer begreper   2  2 2 6 
L Gjentakelse 1 1     2 
 86 
R Gjentakelse med andre ord   4    4 
E Gir eksempler   2 1 1 1 5 
T Sjekker om elever forstår ved å 
stille spørsmål 
 1 4 1 2 5 13 
T Passer på at elever er aktive - i 
dialog 
1  4  1 1 7 
A Rim og regler    1 1 1 3 
R Hva en setning er       0 
B Hva et ord er       0 
M Mestring av stavelser    2   2 
Å Lytte ut lyder i ord    3 4 1 8 
T Fonologisk analyse    2 1 1 4 
E Lek    1 1  2 
R Lytteleker    1 1 1 3 
O Grupper  1  1 1 1 4 
R Individuelt        0 
G Ring 1 1  1 1 1 5 
A Par        0     







OBSERVASJONER VED ”ÅSA” SKOLE 
Tirsdag 09.11.10  
Observasjon ”Åsa” skole 
Enkelt time i norsk kl 9.10.  
2 lærere.  
Elevene stiller opp i gangen. En og en får lov til å gå inn i klasserommet. Elevene fyller opp 
flaskene sine. En lærer inne. Dette tar ca 5 min. læreren spør om alle har drukket. Det hadde 
ikke alle, så da får de to min på å drikke. Læreren tar tida og gir beskjed når det er igjen et 
halvt minutt og når de skal gå og sette seg. Det blir ganske raskt stille. Så synger de 
bursdagssang.  
Så sier læreren at de skal begynne å jobbe. De skal lære en ny bokstav i dag. Læreren lurer 
på om de husker hva de lærte sist. Og elevene svarer. Bokstaven dag er o. Barna får spørsmål 
om de kjenner noen med o i navnet sitt. Elevene med o i navnet sitt, skal lytte ut hvor i 
navnet sitt de hadde lyden. Læreren forklarte også at i navn som for eksempel Tom, utales o 
som å.  
Læreren skriver på tavla og forklarer samtidig: når jeg skriver en o, er det nesten som å tegne 
et ansikt. Når jeg skal tegne en o, begynner jeg på toppen av øret og tegner opp.  
Så skal elevene lytte ut lyden. De skal rekke opp hånda når de hører lyden. Elevene er aktivt 
med. Elevene spør om de kan peke ut o i blokka. Og det får de. Læreren blar om og elevene 
roper stopp når de ser en o. Læreren viser frem et bilde av en ost og spør hva det er. Hva er 
første lyd\ andre lyd? Er det konsonant eller vokal? 
Det er litt uro i klassa når det er bare en elev som skal gjøre noe, som for eksempel når 
ordensmannen skal henge opp bokstaven. Læreren drar da de andre elevene inn igjen, ved å 
holde bokstaven opp ned og spørre hva som er galt. Det er en lærer som holder timen, den 
andre voksne tar seg av de urolige elevene.  
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Så gir læreren en beskjed: Hva tror dere vi skal gjøre nå, når vi har lært en ny bokstav? 
Elevene svarer og det virker som om dette er kjent og som gjentar seg hver gang de lærer en 
ny bokstav. Elevene blir delt i grupper og læreren gir beskjed om hva de ulike gruppene skal 
gjøre. 
En gruppe skal modellere, en skal klippe o`er, en skal skrive o`er på tavla og den siste 
gruppa skal skrive o`er på ark.  
Læreren er på tavla. Hun lager en rett linje. Alle elevene jobber med det de skal, med lyd. De 
elevene som skriver o, kan tegne noe som begynner med o. Læreren spør om elevene skriver 
o oppe ved øret. Dette spør hun både de på tavla om og de som jobber på ark. En annen 
voksen er ved bordet der de klipper o. Læreren går til modelleire gruppa. Hun hjelper til og 
roser dem. Læreren går rundt i klasserommet og ser til at alle er aktive med det de skal. Hun 
roser, støtter og hjelper. Klippegruppa begynner å bli ferdige, så de henger opp o`ene sine. 
Da blir det med en gang mer uro og vandring. Så er det bytte av aktivitet. Når elevene skal 
bytte bord, er det ikke alle elevene som gjør det de skal, men må gjøre seg ferdige med det 
de drev med først. Så gjentar det samme seg. Læreren er ved tavla og en voksen ved klippe 
bordet. Læreren viser hvor de begynner å skrive o og går til ark gruppa og hjelper til her. 
Hun passer fortsatt på at alle elevene er aktive.  
Så begynner læreren å legge ut bøker til neste time. Og så skal elevene legge bøkene i 
sekkene sine. En av elevene klager på at de ikke hadde fått klipt og læreren svarer at de ikke 
rakk alt i dag og skulle fortsette i morgen. Læreren gir konkrete beskjeder på hva elevene 
skal gjøre, men det er en del uro i klasserommet, så de får det ikke med seg. Hun går fra 
gruppe til gruppe og gir beskjed om at de skal rydde sekkene sine og sette seg ved gruppe 
bordet.  
Det er ingen oppsummering i felles ring i dag. De går bare over i rydding, hente melk og gå 
på do. Det var litt utydelige beskjeder. Et barn begynner å gråte og læreren går dit. 
 
 
 Frekvens\  hyppighet 15 min 30 min 45 min 60 min 75 min 90 min antall 
R Elev går 1  1    2 
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I Elev kommer 2  1    3 
K Elev vandrer 7 2 2    11 
T Elever sitter i ro 1 1 1    3 
I Elev avbryter  2     2 
G Elever gjør andre ting   1    1 
N Elever er aktivt med 1 4 4    9 
I Elever er passive       0 
V Ro i klassa  1     1 
Å Uro i klassa  1     1 
R Ros  3 4    7 
E Støtte   4    4 
L Oppmuntring  1 2    3 
A Kritikk  1     1 
S Korrigering 1 1 2    4 
J Positiv til elev initiativ 1 3 3    7 
O Negativ til elev initiativ       0 
S Konkrete beskjeder 2 2 6    10 
T Utydelige beskjeder   1    1 
R Veksler på aktiviteter  1 2    3 
U Mål med timen  1 1    2 
K Gir beskjed om aktivitet 1 1 1    3 
T Oppsummerer timen       0 
T Stiller hjelpende spørsmål  2 1    3 
I Forklarer begreper       0 
L Gjentakelse  1 2    3 
R Gjentakelse med andre ord       0 
E Gir eksempler       0 
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T Sjekker om elever forstår ved å 
stille spørsmål 
 2 4    6 
T Passer på at elever er aktive - i 
dialog 
 2 3    5 
A Rim og regler       0 
R Hva en setning er       0 
B Hva et ord er       0 
M Mestring av stavelser       0 
Å Lytte ut lyder i ord  5     5 
T Fonologisk analyse  1     1 
E Lek   1    1 
R Lytteleker  2     2 
 Høytlesning   1     1 
O Grupper   1    1 
R Individuelt        0 
G Ring       0 
A Par  1 1     2 






Observasjon ”Åsa” skole 
Dobbelt time i norsk kl 11.20- 12.50 
2 voksne 
 
Avkledning og oppstilling i gangen. Går inn i rekke. 10 minutter inn i timen sitter alle i 
ringen. Der snakker de først om det å slå. Så synger de Lisa gikk til skolen, med tegnspråk. 
Første gangen de sang sangen, sang de bare. Andre gang spør læreren: Hva tror dere trippet? 
Per han sto for presten? Forklarte hva det var. Hva hadde Per på seg? Er det noen som har på 
seg vest i klassa? Ja, kan du forklare hva vest er? 
Nå kan dere herme etter meg. Per han sto for presten. Gjentakelse. Hva betyr det? Forklarer. 
Går igjennom hele verset på denne måten. Det var en elev som hører at det er et rimevers.  
Ja, læreren sier rimeordene.  
Læreren spør om elevene husker hvilken bokstav de skal lære i dag? L Hva slags lyd har den 
/l/. Hånda i været den som kan forklare hvor tunga er? Her, barna viser og forklarer. Er tunga 
tykk eller tynn spør læreren? 
 
Når vi skal skrive stor L, begynner vi her oppe, skriver en loddrett strek ned her. Så en 
vannrett bortover her. Vi løfter ikke blyanten. Hun viser mens hun forklarer. Så gjør hun det 
samme med liten l. så lager de luft l`er.  
Så får halve klassa beskjed om å gå på SFO rommet og resten skal bli igjen i klasserommet. 
Det vi skal gjøre i dag, er å lære bokstaven l og rime. Gruppa som skal på SFO løper dit og 
stiller seg opp foran døra. De tuller og bråker til læreren kommer. Hun slipper dem inn og de 
setter seg ved et bord. Hun sier at i dag er det guttene sin tur først. Hun følger jentene inn på 
SFO rommet. De skal forme bokstaven L med modelleire.  
Guttene sitter fortsatt rundt bordet og læreren finner frem kort med bilder på. Så får alle 
guttene i oppgave å finne ord\ bilder som rimer. Så får guttene hvert sitt ark med rime bilder\ 
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ord. Læreren viser og forklarer. Guttene skal jobbe individuelt med oppgavene og de blir 
flyttet litt fra hverandre. Læreren går inn og ser hvordan det går med jentene. En gutt lurer på 
hva som rimer på hatt. Det er mye lyd mens læreren er borte. En elev jobber veldig godt med 
oppgava. Når læreren kommer inn igjen vil den ene av guttene som bråkte mest ha hjelp. 
Læreren hjelper guttene på tur. En elev er ferdig og får gå til jentene. En gutt bråker fortsatt 
masse og kommer med misfornøyde utrop. Læreren hjelper han til han blir ferdig. Hun går 
igjennom alle ordene til han finner riktig ord.  Når gutta er ferdige, skal de forme l av 
modelleire. Jentene kommer inn og de gjør det samme som guttene har gjort. Hvilket ord 
rimer på ratt? Hatt. Jentene blir forklart arkene og får hvert sitt. De skal lage rette streker fra 
prikk til prikk. Læreren fordeler elevene. Jentene skriver navnet sitt øverst på arket, så 
begynner de. Det er arbeids ro med jentene. Ute hos guttene hører vi mye lyd, men de roer 
seg når læreren kommer. 
 
Jentene jobber og sier ordene høyt for seg selv. Det blir litt mer urolig blant jentene også når 
lærerengår, men de jobber med det de skal. Læreren kommer inn igjen til jentene og hjelper 
jentene en og en. 
Ei jente klarer alt uten hjelp og sier i fra at hun er ferdig. Når ei jente til blir ferdig, får de to 
jentene gå tilbake i klasserommet. Læreren som var igjen i klasserommet kommer med sine 
elever og lurer på hva de skal begynne med. De skal gå i SFO rommet og leke. Læreren 
hjelper ferdig de to jentene som ikke er ferdige. Går igjennom et og et ord med dem. Hun 
tegner også som forklaring.  
Så deler læreren neste gruppe i to og det samme gjentar seg.  
Arkene var kartlegging på om elevene kan rime. 
De elevene som har vært i klasserommet har jobbet i bøkene sine. De har skrevet l og funnet 
l. De har også funnet bilder med l og m i seg.  (Leseboka mi 1) 
Når alle er i klasserommet igjen, setter de seg i ring. Leseleksa blir delt ut og gir beskjed om 
leksa.  
Det virker litt travelt på slutten. Det er ingen avslutning eller oppsummering av timen. 
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 Frekvens\  hyppighet 15 min 30 min 45 min 60 min 75 min 90 min antall 
R Elev går   1 2 1  4 
I Elev kommer   1 4 1  6 
K Elev vandrer   1   1 2 
T Elever sitter i ro 1 1 1   1 4 
I Elev avbryter   1 2 1  4 
G Elever gjør andre ting 1     1 2 
N Elever er aktivt med 1 1 2 4 2 1 11 
I Elever er passive      1 1 
V Ro i klassa   1 2 2 1 6 
Å Uro i klassa  2 1 1 1 1 6 
R Ros 1 1 5 4 7 3 21 
E Støtte   2 4 3  9 
L Oppmuntring   1 1 2  4 
A Kritikk       0 
S Korrigering  1 1 2 2  6 
J Positiv til elev initiativ 2 1  2 2  7 
O Negativ til elev initiativ       0 
S Konkrete beskjeder 2 2 2 2 5 3 16 
T Utydelige beskjeder       0 
R Veksler på aktiviteter  1 1 2 3  7 
U Mål med timen       0 
K Gir beskjed om aktivitet 1 2   4  7 
T Oppsummerer timen       0 
T Stiller hjelpende spørsmål 1 1 2 2 3  9 
I Forklarer begreper 3      3 
L Gjentakelse 3 1 1  1  6 
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R Gjentakelse med andre ord 1 1     2 
E Gir eksempler 1 1 1 2 2 1 8 
T Sjekker om elever forstår ved å 
stille spørsmål 
1 1 1 2 3 1 9 
T Passer på at elever er aktive - i 
dialog 
1 1 2 2 6 1 13 
A Rim og regler 1 1 1 2 3 1 9 
R Hva en setning er       0 
B Hva et ord er       0 
M Mestring av stavelser   1 1 1 1 4 
Å Lytte ut lyder i ord     1  1 
T Fonologisk analyse 1 1 1 1 1 1 6 
E Lek   1 1 2  4 
R Lytteleker 1  1 1 2 1 6 
O Grupper  1 2 1 3 1 8 
R Individuelt    1 1 2 1 5 
G Ring 1 1     2 
A Par        0 







Observasjon ”Åsa” skole 
Dobbelt time i norsk kl 11.20- 12.50 
3 voksne. 
 
Det tar ca tolv minutter før alle sitter i ringen. Det virker som om det har vært uro ute i 
friminuttet og læreren snakker med elevene dette gjelder før de går inn.  
Klassa blir delt i to og en lærer har rim og regler i klasserommet. De jobber felles og har rim 
lotto. Den andre læreren hører en og en elev i leseleksa ute på gangen. Etter at de har hørt 
leseleksa, jobber de med tempolex på data. De ser en bokstav på skjermen og eleven sier 
lyden. (liten bokstav) det optimale med templex, er å gjøre det tre ganger om dagen og ti 
runder får jeg forklart.  
Inne i klassa er det 2 voksne og de jobber med rimlotto, legolek og skrive\ tegne ting det er 
1, 2, 3 av i klasserommet.  
Det er ca 12 min elever i første klasse kan holde konsentrasjonen, forklarer læreren meg, 
derfor har de ulike aktiviteter i klasserommet som de rullerer på.  
Tilpassing:  
Kartlegger hele tida for å se hvor elevene ligger for å kunne tilrettelegge rett.  
 
Det er lek frem til klokka er 12.45, så er det opprydding. Det er tre voksne hele tiden. Så 
setter elevene seg i ring. Og læreren oppsummerer uka. Denne uka skulle vi lære l, lager en 
luft l. Alle lager både små og store luft l`er.  
Det er en rolig avslutning i dag. Ønsker alle en god helg og roper opp de som skal med buss 
og en voksen følger disse ut. Det er litt urolige i denne perioden. De leker hermegåsa mens 
de venter på at de som skal med bussen går. Så blir SFO barna hentet.  
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 Frekvens\  hyppighet 15 min 30 min 45 min 60 min 75 min 90 min antall 
R Elev går 1     1 2 
I Elev kommer 1     1 2 
K Elev vandrer 1     1 2 
T Elever sitter i ro 1 1 1 4 3 1 11 
I Elev avbryter  1    1 2 
G Elever gjør andre ting 1      1 
N Elever er aktivt med  4 4 1 3 1 13 
I Elever er passive       0 
V Ro i klassa  1 4 1 2 1 9 
Å Uro i klassa 1    1 1 3 
R Ros  11 12 9 4  36 
E Støtte  4 5 7 4 1 21 
L Oppmuntring  6 5 5 3 1 20 
A Kritikk       0 
S Korrigering    1  2 3 
J Positiv til elev initiativ 2 5 3  2  12 
O Negativ til elev initiativ       0 
S Konkrete beskjeder  5 4 4 2 2 17 
T Utydelige beskjeder       0 
R Veksler på aktiviteter  2  1 1 1 5 
U Mål med timen  1     1 
K Gir beskjed om aktivitet  2 4 3 2 1 12 
T Oppsummerer timen      1 1 
T Stiller hjelpende spørsmål  4 3 2 3  12 
I Forklarer begreper  1  1 1  3 
L Gjentakelse  1  1   2 
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R Gjentakelse med andre ord       0 
E Gir eksempler   1 1   2 
T Sjekker om elever forstår ved å 
stille spørsmål 
 4 5 4 2 1 16 
T Passer på at elever er aktive - i 
dialog 
 4 4 4 2 2 16 
A Rim og regler  1 1 1   3 
R Hva en setning er       0 
B Hva et ord er       0 
M Mestring av stavelser  2     2 
Å Lytte ut lyder i ord  4 4 1   9 
T Fonologisk analyse  4 4 1   9 
E Lek   1 1 1 1 4 
R Lytteleker    4 3  7 
O Grupper 1 1 1 1 1 1 6 
R Individuelt   4 4 4 2  14 
G Ring  1    1 2 
A Par        0 





 Alle observasjoner fra Åsa skole samlet                                                                                
 Åsa skole timer Dobbel  Enkel dobbel dobbel antall 
R Elev går 6 2 4 2 14 
I Elev kommer 3 3 6 2 14 
K Elev vandrer 1 11 2 2 16 
T Elever sitter i ro 5 3 4 11 23 
I Elev avbryter 4 2 4 2 12 
G Elever gjør andre ting 6 1 2 1 10 
N Elever er aktivt med 8 9 11 13 41 
I Elever er passive 0 0 1 0 1 
V Ro i klassa 2 1 6 9 18 
Å Uro i klassa 4 1 6 3 14 
R Ros 29 7 21 36 93 
E Støtte 6 4 9 21 40 
L Oppmuntring 4 3 4 20 31 
A Kritikk 2 1 0 0 3 
S Korrigering 7 4 6 3 20 
J Positiv til elev initiativ 12 7 7 12 38 
O Negativ til elev initiativ 0 0 0 0 0 
S Konkrete beskjeder 23 10 16 17 66 
T Utydelige beskjeder 0 1 0 0 1 
R Veksler på aktiviteter 6 3 7 5 21 
U Mål med timen 3 2 0 1 6 
K Gir beskjed om aktivitet 8 3 7 12 30 
T Oppsummerer timen 1 0 0 1 2 
T Stiller hjelpende spørsmål 8 3 9 12 32 
I Forklarer begreper 6 0 3 3 12 
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L Gjentakelse 2 3 6 2 13 
R Gjentakelse med andre ord 4 0 2 0 6 
E Gir eksempler 5 0 8 2 15 
T Sjekker om elever forstår ved å 
stille spørsmål 
13 6 9 16 44 
T Passer på at elever er aktive - i 
dialog 
7 5 13 16 41 
A Rim og regler 3 0 9 3 15 
R Hva en setning er 0 0 0 0 0 
B Hva et ord er 0 0 0 0 0 
M Mestring av stavelser 2 5 4 2 13 
Å Lytte ut lyder i ord 8 1 1 9 19 
T Fonologisk analyse 4 1 6 9 20 
E Lek 2 2 4 4 12 
R Lytteleker 3 1 6 7 17 
O Grupper 4 1 8 6 19 
R Individuelt  0 0 5 14 19 
G Ring 5 0 2 2 9 
A Par  0 2 0 0 2 






OBSERVASJONER VED ”BASA” SKOLE 
Mandag 10.01.11 
Observasjon ”Basa” skole 
Dobbel time i norsk kl 11.30 
2 voksne, 19 barn 
Denne timen jobber læreren med bare halve gruppe om gangen. Det pleier å være to lærere 
og da jobber hele klassa samtidig med. I dag er halve klassa ute og leker med en assistent, 
mens resten jobber inne med læreren. 9- 10 elever pr gruppe.  
Læreren starter i gangen med å dele gruppa i to og gir beskjeder om hva som skal skje. Den 
ene gruppa går ut, mens den andre blir inne. 
Bokstavprogrammet: snakker om bokstaver. Hvor mange bokstaver har de lært? Så tegner de 
”V” i lufta mens hun forklarer: En rett strek ned uten å løfte blyanten, så en rett strek opp.  
Så stiller hun seg foran et tau som er formet som en ”V”. Så balanserer hun på tauet. Hvor 
starter man å skrive ”V”? Vi skal begynne å balansere der vi starter med å skrive. Alle 
elevene balanserer mens læreren følger med.  
Så skal elevene modellere en ”V”, så skal de skrive ”V” på tavla. ’ 
Selv om læreren må gå i fra klassa for å hjelpe en elev som har hatt et uhell på do, fortsetter 
elevene med det de skal og det er en rolig stemning i klassa. Det er behagelig stemmebruk. 
Det virker som om elevene kjenner rutinen på hva som skal gjøres i denne timen veldig godt. 
Elevene lager ”V” av modelleire og de skriver ”V” på små tavler. Når læreren kommer igjen, 
roser hun elevene masse og ser over hva de har gjort. Hun korrigerer noen og spør hvis det er 
noe feil.  
Elevene skal stille seg i kø ved tavla og læreren skal se på hver enkelt elev skriver ”V”. Hun 
roser og hjelper elevene i gang. Elevene vandrer litt nå, men det er ikke bråkete. Hvis det er 
en risiko for at det skal bli bråk, hysjer læreren med en gang. Læreren holder ro og orden i 
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klassa og passer på at alle gjør det de skal. Elevene setter seg ved pultene sine og skriver ”V” 
på små tavlene igjen eller former ”V” med modelleire. Læreren ser på elevenes arbeider og 
roser det som er bra og sier i fra hvis noe er slurvete.  
Så får elevene beskjed om å sette seg og når alle er stille skal de få nye bøker. Så deler hun 
ut nye ABC- bøker. Dere må skrive navn på boka. Så viser hun fram V- sida i boka og går 
igjennom bildene på sida. Nå skal dere skrive ”V” i boka, tegne noe som har ”V” i seg og 
prøve å skrive hvis dere klarer det.   
Så går hun rundt og hjelper elevene.  
Klapper rytmer\ stavelser sammen, snakker om hvor mange lyder det er i ulike ord: som R-
E-V- 3 
Så viser hun leseleksa. Læreren har ekstra oppgaver som hun deler ut, slik at elevene kan 
jobbe med disse mens hun kan lese leseleksa med hver enkelt av elevene. Disse ekstra 
oppgavene er en bokstav de har hatt før.  Under dette forsvinner det en elev inn på et rom for 
seg selv. Læreren gir ikke denne eleven noen oppmerksomhet.  
Læreren går fra elev til elev og hører leseleksa. Hun holder fingeren ved det ordet som skal 
leses. Korrigerer ved å si ”se en gang til” hvis en elev for eksempel leser MIL i stedet for 
MEL. Hun roser masse.  
Eleven som har gått inn på rommet, bråker for seg selv og det virker som han prøver å få 
kontakt ved å si flyttetid og går fram og tilbake. Men han får verken oppmerksomhet av 
medelever eller lærer.  
Så er det bytte av gruppe og da passer jeg på å snakke litt med læreren. 
Det er første gang hun har førsteklasse, så hun sier at hun er veldig spent. Det er en med 
ekstra behov i klassa. 
Det var opprinnelig to langbord i klasserommet. Men læreren ba om pulter og hun fikk 
samlet inn pulter rundt omkring fra kommunen. Hun har prøvd samling i ring, men syns ikke 
det fungerer noe særlig, så det bruker hun bare en gang i blant. Hun syns det er bedre at 
elevene har sin egen plass. Det ble for trangt rundt felles bordet. Elevene har ikke egne 
pennal på pultene, men det er en boks i klasserommet som de henter det de trenger i. 
 102 
 Det tar ca 10-12 min før neste gruppe får begynt. De repeterer fra første timen i dag. Viser 
på tavla hvordan de skriver ”V” og forklarer samtidig. Så tegner de sammen i lufta. Pass på 
så det blir rette former og ikke runde, for det skal det ikke være. Alle elvene skriver hver for 
seg men s læreren går rundt og ser på. Så hvisker hun navnene deres. Skal balansere på tauet 
som er formet som ”V”.   
En elev kommer litt sent inn, men blir med en gang med på det som skal gjøres. 
Læreren står ved tavla sammen med elevene. Hver elev skriver på tavla men læreren ser på. 
Deretter skal elevene ta med seg små tavler til pulten og skrive selv på tavla.  
Korrigering? Hvem har skrevet denne? Skal den ligge slik? Tegn en ny uten at den ligger. 
Eleven skriver en liggende nå også. Da tar læreren hånda til eleven og viser fysisk hvordan 
bokstaven skal skrives.  
Hysjer på elevene. 
Så går hun rundt og ser på elevene jobber. Roser og korrigerer ved behov. Deler ut 
modelleire til de elevene som er ferdige med å skrive på tavlene. Får ros.  
Hun ser på elevene mens de modellerer også. Skal den være rund her nede da? Nei. Nei, 
klarer du å lage den spiss da? 
Elevene jobber også med bokstav kort. Da skal de skrive eller tegne noe m ”V”.  
Så får elevene ABC- bøker som de skriver navn på.  
Når elevene skal hente ting, er det likevel ro i klassa. De henter det de skal og så går de 
tilbake på plassene sine. Det er en elev som vandrer litt.  
Elevene jobber i bøkene sine og noen får ekstra oppgaver etter hvert. Læreren går rundt og 
snakker med elevene og hjelper dem ved behov. Hun stryker dem over håret og lignende. Kl 
blir 12.55 og resten av klassa kommer inn. De rydder sammen og får beskjed om å legge 
bøkene i sekken og blir minnet på leksa til fredag. Så deler læreren ut mattebøkene som også 
skal være med hjem.  
Avslutninga på dagen blir litt urolig. Elevene rydder, leker, vandrer og går om hverandre.  
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Læreren roper opp de som skal med bussen og dere andre får gå hjem etter hvert som dere 






















Basa skole dobbel time norsk 10.01 
 Frekvens\  hyppighet 15 min 30 min 45 min 60 min 75 min 90 min antall 
R Elev går   1    1 
I Elev kommer 1    1 1 3 
K Elev vandrer      1 1 
T Elever sitter i ro 1 1 1 1 1 2 7 
I Elev avbryter       0 
G Elever gjør andre ting   1   1 2 
N Elever er aktivt med 1  1 1 1 1 5 
I Elever er passive   1    1 
V Ro i klassa 1 1 1 1 1 1 6 
Å Uro i klassa      2 2 
R Ros 2 7 9  12 3 33 
E Støtte 1 1 3  1 2 8 
L Oppmuntring 1 1 1  2 1 6 
A Kritikk  1   1  2 
S Korrigering 2 3 1  6 3 15 
J Positiv til elev initiativ 1    1  2 
O Negativ til elev initiativ       0 
S Konkrete beskjeder 3 4 2 1 4 2 16 
T Utydelige beskjeder       0 
R Veksler på aktiviteter 1 1 2 1 1 1 7 
U Mål med timen       0 
K Gir beskjed om aktivitet 1 1 2 1 1 1 7 
T Oppsummerer timen       0 
T Stiller hjelpende spørsmål 1 1 1   2 5 
I Forklarer begreper  1     1 
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L Gjentakelse 1 1 1 1 1  5 
R Gjentakelse med andre ord 1  1   1 3 
E Gir eksempler   1 1   2 
T Sjekker om elever forstår ved å 
stille spørsmål 
1  2 1  1 5 
T Passer på at elever er aktive - i 
dialog 
1 1 2 1 1 1 7 
A Rim og regler       0 
R Hva en setning er       0 
B Hva et ord er       0 
M Mestring av stavelser  1 1    2 
Å Lytte ut lyder i ord  1 1    2 
T Fonologisk analyse  1 1    2 
E Lek 1      1 
R Lytteleker   1    1 
O Grupper 1      1 
R Individuelt  1 1 1 1 1 1 6 
G Ring       0 
A Par        0  







Observasjon ”Basa” skole 
Enkelt time i norsk kl 8.25 
2- 3 voksne. 
19 barn 
Gjennomgang av dag, dato, pr og været. Litt engelsk i været. Elevene synger norsk\ engelsk 
hvilken dag det er i dag og setter opp dagen i dag. 
I dag skal vi lære en ny bokstav. Vi har lært V- for Viktor, N- for Nora og Å- for Åge.  
Hvisker: Nå skal vi begynne med en ny bokstav. En elev er urolig, en av de voksne setter seg 
i nærheten av ham.  
Den nye bokstaven er ”K”. Læreren viser hvordan den ser ut og hvordan de skrives. 
Bokstaven heter Kå og lyden heter k. 
Hva er det viktigste å kunne, lyden eller bokstaven? Lyden ja! Den trenger vi når vi sier ord. 
Hvordan har vi munnen vår når vi sier ”K”? Hvor er tunga? Bak tennene nede og munnen er 
åpen. Bruker vi stemmen? Nei. Vet dere om noen ord eller navn som begynner med ”K”? 
Elevene rekker opp hånda og svarer. Læreren skriver det på tavla.  Nå vil jeg dere skal finne 
ord med ”K” inni.  Finnes det ord som slutter på ”K”? Elevene svarer og læreren roser. Så 
oppsummerer læreren etter de er ferdige med oppgava.  Nå har vi gått igjennom den nye 
bokstaven og så skal vi ha bokstav programmet senere i dag. Nå skal vi feire bursdag.  
Alle sier noe pent om bursdagsbarnet, som blir skrevet ned på et bursdagshjerte av læreren. 
En ekstra voksen går rundt hvis elevene gjør noe annet enn det de skal og får dem til å følge 






Basa skole enkel time norsk 31.01 
 Frekvens\  hyppighet 15 min 30 min 45 min 60 min 75 min 90 min antall 
R Elev går       0 
I Elev kommer       0 
K Elev vandrer 1 1 1    3 
T Elever sitter i ro 1  1    2 
I Elev avbryter       0 
G Elever gjør andre ting  1 1    2 
N Elever er aktivt med 2 2 1    5 
I Elever er passive   1    1 
V Ro i klassa 1  1    2 
Å Uro i klassa 1      1 
R Ros 6 6 3    15 
E Støtte 2 1     3 
L Oppmuntring  1 1    2 
A Kritikk 1      1 
S Korrigering       0 
J Positiv til elev initiativ 1 1     2 
O Negativ til elev initiativ       0 
S Konkrete beskjeder  2 1    3 
T Utydelige beskjeder       0 
R Veksler på aktiviteter  1 1    2 
U Mål med timen  1     1 
K Gir beskjed om aktivitet  1 1    2 
T Oppsummerer timen  1 1    2 
T Stiller hjelpende spørsmål 2 1     3 
I Forklarer begreper 1 1     2 
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L Gjentakelse 2      2 
R Gjentakelse med andre ord 2 1     3 
E Gir eksempler       0 
T Sjekker om elever forstår ved å 
stille spørsmål 
 1     1 
T Passer på at elever er aktive - i 
dialog 
 1 1 1   3 
A Rim og regler       0 
R Hva en setning er       0 
B Hva et ord er       0 
M Mestring av stavelser       0 
Å Lytte ut lyder i ord 3      3 
T Fonologisk analyse 1      1 
E Lek       0 
R Lytteleker       0 
O Grupper       0 
R Individuelt  1 1 1 1   4 
G Ring       0 
A Par        0 







Observasjon ”Basa” skole 
Dobbelt time i norsk kl 11.30 
2 voksne. 
19 barn 
Elevene kommer inn etter store fri. Lek, knuffing. Etter fem minutter ber læreren dem sette 
seg. Det er litt uro etter det, men så begynner læreren å synge ”Er du veldig glad og vet det..” 
og da begynner elevene og synge også. Det er fortsatt noen elever i garderoben, men ikke 
noe bråk. De kommer etter hvert inn og setter seg på plassene sine og blir med på sangen. 
Etter ti minutter er læreren i gang med å jobbe med det de skal. Hun spør hva slags lyd\ 
bokstav de jobbet med i går. Og gir beskjed om aktivitet.  
Læreren går igjennom store og små bokstaver på tavla Ee, Aa,Mm, Rr.  
Ekstra oppgave for de som er ferdig med ABC- boka er å jobbe med store og små bokstaver 
og lese.  
De skal skrive stor ”E”. hvilke ord har ”E” i seg? Sett ring rundt E og e 
Elevene jobber med oppgavene sine. En ”gidder” ikke være her. Vil heller lese. Men 
kommer ut igjen. Vandrer ut i gangen og plystrer.  
Læreren går rundt og hører en og en elev i lesing fra ABC- boka. Hun støtter, oppmuntrer og 
korrigerer elevene. De andre elevene jobber individuelt. Etter hvert som de blir ferdige, blir 
det mye mas om at de er ferdige. De får en ny oppgave. De kan hente tegneboka si.  
En voksen kommer. Hun har hjulpet en elev med skift. Hun går til den urolige eleven og 
hjelper han i gang.  Så går hun rundt og hjelper elevene. Setter dem på plass og lignende.  
Under lesing tilpasser læreren nivået ut i fra elevene. Flinke elever får annen leselekse, 
mindre flinke elever leser gammel lekse.  Alle får skryt av læreren.  
Etter 45 min intensiv jobbing, er det fri lek inne. Alle leker med det de vil; hopper tau, leker i 
garderoben, leker i et lite lekerom i forbindelse med klasserommet eller setter inn ark i 
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permene sine. Under frileken ser læreren gjennom noen bøker, men hun snakker også med 
elevene eller hjelper dem. En annen voksen observerer elevene. Rektor og to fra kommunen 
kommer inn i klasserommet og snakker med læreren. Etter ca en skoletime med frilek, gir 
læreren beskjed om at det er rydding om tre minutter. Etter tre minutter ringer hun i bjella og 
da er det ryddetid. Etter rydding, får læreren alle til å sette seg. Men det er ganske urolig. 
Læreren gir beskjed om at når hun har telt til ti, da skal det være stille.  
Så gir læreren beskjed om leksa.  
 
Det er litt uro igjen og læreren begynner å synge ”Lille kattepus”. Når alle har roet seg ned, 
begynner læreren å snakke om en bok de leser i  HC Andersens ” Den stygge andungen”. Og 
så leser hun fra boka. Under lesinga gir læreren forklaringer på begreper og stiller spørsmål 
for å sjekke om elevene forstår hva hun leser og for å holde på interessen.  
Avslutningen på dagen: roper opp de som skal på buss, SFO osv. gir beskjed om leksehjelp. 
 
Eksempler på kritikk fra dagen:  
- Du svimer så fælt 










Basa skole dobbel time norsk 01.02 
 Frekvens\  hyppighet 15 min 30 min 45 min 60 min 75 min 90 min antall 
R Elev går 1  1    2 
I Elev kommer 1  1    2 
K Elev vandrer 1 1    3 5 
T Elever sitter i ro 1 1 1   1 4 
I Elev avbryter  3    1 4 
G Elever gjør andre ting 1 1 1   1 4 
N Elever er aktivt med 1 1 1    3 
I Elever er passive   1    1 
V Ro i klassa 1 1    1 3 
Å Uro i klassa 1 1 1 1 1  5 
R Ros 1 9 11 2   23 
E Støtte 1 9 10 1   21 
L Oppmuntring 1 9 10 1   21 
A Kritikk 1 3 3   2 9 
S Korrigering  9 10    19 
J Positiv til elev initiativ       0 
O Negativ til elev initiativ       0 
S Konkrete beskjeder 2 2 1 1  4 10 
T Utydelige beskjeder       0 
R Veksler på aktiviteter  1 1 1   3 
U Mål med timen 1      1 
K Gir beskjed om aktivitet 2 2 1   1 6 
T Oppsummerer timen       0 
T Stiller hjelpende spørsmål 1     1 2 
I Forklarer begreper 1     3 4 
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L Gjentakelse      1 1 
R Gjentakelse med andre ord      1 1 
E Gir eksempler      1 1 
T Sjekker om elever forstår ved å 
stille spørsmål 
1     4 5 
T Passer på at elever er aktive - i 
dialog 
1 1 1  1 1 5 
A Rim og regler       0 
R Hva en setning er       0 
B Hva et ord er       0 
M Mestring av stavelser  1 1    2 
Å Lytte ut lyder i ord  6 2    8 
T Fonologisk analyse       0 
E Lek     1 1 2 
R Lytteleker       0 
O Grupper     1 1 2 
R Individuelt  2 2 2 2  1 9 
G Ring       0 
A Par        0 







Observasjon ”Basa” skole 
Dobbelt time i norsk kl 11.30 
2 voksne. 
19 barn 
Barna kommer inn etter mat fri. Lærer 1 og 2 må hjelpe til med å få av skøyter og mm. 
Elevene løper rundt og det er en del støy nå. Når elevene er avkledd, gir lærer 2 beskjed om 
at gruppe 1 skal være med henne på biblioteket og roper opp navnene. Hun ber elevene om å 
ta med bibliotekbøkene.  
Gruppe 2 går fortsatt litt rundt. De får beskjed om å flytte seg litt bakover. Noen av elevene 
syns dette er veldig gøy og skyver pultene helt bak i klasserommet. Læreren setter benker i 
ring foran tavla. Læreren sitter foran elevene. De skal jobbe med rim. Læreren sier for 
eksempel katt, hva rimer på katt? Alle elevene sier rimeord.  Læreren sier: En katt sitter i en 
……. ? Hatt. Hun fortsetter slik med en del ord.  
Elevene har tidligere lagd et rimedikt. Læreren leser diktet, mens elevene gjentar uten å få 
beskjed om det. Læreren leser diktet på nytt og spør hvor rimene i diktet er. Læreren må 
flytte en elev i ringen ettersom han ikke følger med og er urolig.  
Så klapper de stavelsene i navnet til elevene. Læreren forklarer hva\ hvorfor de klapper- at 
det ikke er pr lyd de klapper, men pr stavelse.  
Så er det bytte av gruppe. Da er det en del uro. Læreren sjekker om alle elvene har kommet 
og satt seg i ringen. Så gjentar hun det samme som med første gruppe. Rimeord og hele 
rimesetninger. 
Hvorfor rimer disse ordene? Slutter på samme bokstav, så bra!  
Elevene er flinke til å rekke opp hånda.  
De leser diktet og klapper stavelser. Elevene er flinke til å følge med selv om den andre 
gruppa kommer tilbake.  
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Så er det frilek. Lydøret er for det meste på grønt. Mens elevene leker, skriver læreren på 
tavla: fa ka nam a, sa la va ra osv.  
Læreren går rundt og sjekker om alt går bra på de ulike stedene og gir beskjed om rydding 
om tre minutter.  
Noen jenter skriver ord på et ark. De lyderer ut en del ord selv eller de ber meg om hjelp. De 
kan alle bokstavene. Læreren ringer i bjella og det er rydde tid. Elevene begynner å rydde. 
Etter rydding, ber læreren elevene om å sette seg. Hun begynner å synge ”Teddybjørnens 
vise” mens elevene setter seg og roer seg ned. 
Nå skal vi lese litt og klappe stavelser før vi skal hjem. En del av elevene er tørste og 
plutselig er alle tørste. Læreren gir dem fem minutter til å drikke. Elevene går og drikker og 
kommer tilbake på plassene sine. Dette tar mindre enn fem minutter.  
Da vil jeg at vi skal øve. Øyer og tanker skal hit. Læreren går igjennom lydene som hun har 
skrevet på tavla. Så lyderer de ordene: ka-ke. Først lyd for lyd, så de to første lydene, så lyd 
for lyd på siste stavelse, så de to lydene sammen og til slutt alle lydene til ordet.  De klapper 
også stavelsene i ordene. Så klapper de stavelsene i rimediktet til elevene. Tilslutt kunne 
elevene si ord og klappe stavelsene i ordet.  
Læreren deler ut mappa til elevene. En del uro under utdelinga. Noen elever fekter med 
mappene. Elevene får beskjed om å gå med mappene i sekken. Alle løper av gårde med dem 
og kommer tilbake. Blir en del uro og løping rundt nå og en elev kommer bort til meg og 
spør hva jeg skriver. Læreren gir beskjed om at alle skal sette seg. Når jeg har telt til ti, skal 
alle sitte på plassen sin.  
Læreren roser dem over godt arbeid i løpet av dagen og roper opp de som skal på buss, hjem, 






Basa skole dobbel time norsk 10.02 
 Frekvens\  hyppighet 15 min 30 min 45 min 60 min 75 min 90 min antall 
R Elev går      1 1 
I Elev kommer  1 1   1 3 
K Elev vandrer  1     1 
T Elever sitter i ro 1 2 1  1 1 6 
I Elev avbryter 1     1 2 
G Elever gjør andre ting 1 1     3 
N Elever er aktivt med 1 4 2   1 8 
I Elever er passive       0 
V Ro i klassa 1 2 3   2 8 
Å Uro i klassa 1 1    1 3 
R Ros 1 10 3  6 1 21 
E Støtte 1  2  1  4 
L Oppmuntring 1 1   1  3 
A Kritikk       0 
S Korrigering 1 3  1   5 
J Positiv til elev initiativ 2 3 2    7 
O Negativ til elev initiativ       0 
S Konkrete beskjeder 1 3   2 2 8 
T Utydelige beskjeder       0 
R Veksler på aktiviteter  4 1  2 1 8 
U Mål med timen       0 
K Gir beskjed om aktivitet  1 1  1  3 
T Oppsummerer timen       0 
T Stiller hjelpende spørsmål 1 2 2  1  6 
I Forklarer begreper 1 3 2  1  7 
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L Gjentakelse 2 1 2  1  6 
R Gjentakelse med andre ord  1 1  1  3 
E Gir eksempler     1 1 1 
T Sjekker om elever forstår ved å 
stille spørsmål 
1 3 2    6 
T Passer på at elever er aktive - i 
dialog 
1 5 2    8 
A Rim og regler 1 2 1    4 
R Hva en setning er       0 
B Hva et ord er       0 
M Mestring av stavelser  1 1  1  3 
Å Lytte ut lyder i ord     1  1 
T Fonologisk analyse     1  1 
E Lek   1 1   2 
R Lytteleker       0 
O Grupper    1   1 
R Individuelt      1 1 2 
G Ring 1 2 1    4 
A Par        0 






Alle observasjoner fra Basa skole samlet 
 
 
Basa skole timer Dobbel Enkel dobbel dobbel antall 
R Elev går 1 0 2 1 4 
I Elev kommer 3 0 2 3 8 
K Elev vandrer 1 3 5 1 10 
T Elever sitter i ro 7 2 4 6 19 
I Elev avbryter 0 0 4 2 6 
G Elever gjør andre ting 2 2 4 3 11 
N Elever er aktivt med 5 5 3 8 21 
I Elever er passive 1 1 1 0 3 
V Ro i klassa 6 2 3 8 19 
Å Uro i klassa 2 1 5 3 11 
R Ros 33 15 23 21 92 
E Støtte 8 3 21 4 36 
L Oppmuntring 6 2 21 3 32 
A Kritikk 2 1 9 0 12 
S Korrigering 15 0 19 5 39 
J Positiv til elev initiativ 2 2 0 7 11 
O Negativ til elev initiativ 0 0 0 0 0 
S Konkrete beskjeder 16 3 10 8 37 
T Utydelige beskjeder 0 0 0 0 0 
R Veksler på aktiviteter 7 2 3 8 20 
U Mål med timen 0 1 1 0 2 
K Gir beskjed om aktivitet 7 2 6 3 18 
T Oppsummerer timen 0 2 0 0 2 
T Stiller hjelpende spørsmål 5 3 2 6 16 
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I Forklarer begreper 1 2 4 7 14 
L Gjentakelse 5 2 1 6 14 
R Gjentakelse med andre ord 3 3 1 3 10 
E Gir eksempler 2 0 1 1 4 
T Sjekker om elever forstår ved å 
stille spørsmål 
5 1 5 6 17 
T Passer på at elever er aktive - i 
dialog 
7 3 5 8 23 
A Rim og regler 0 0 0 4 4 
R Hva en setning er 0 0 0 0 0 
B Hva et ord er 0 0 0 0 0 
M Mestring av stavelser 2 0 2 3 7 
Å Lytte ut lyder i ord 2 3 8 1 14 
T Fonologisk analyse 2 1 0 1 4 
E Lek 1 0 2 2 5 
R Lytteleker 1 0 0 0 1 
O Grupper 1 0 2 1 4 
R Individuelt  6 4 9 2 21 
G Ring 0 0 0 4 4 
A Par  0 0 0 0 0 





Vedlegg 8 Alle observasjoner fra begge skoler samlet 
  Åsa skole timer antall Basa skole timer antall 
R Elev går 14 4 
I Elev kommer 14 8 
K Elev vandrer 16 10 
T Elever sitter i ro 23 19 
I Elev avbryter 12 6 
G Elever gjør andre ting 10 11 
N Elever er aktivt med 41 21 
I Elever er passive 1 3 
V Ro i klassa 18 19 
Å Uro i klassa 14 11 
R Ros 93 92 
E Støtte 40 36 
L Oppmuntring 31 32 
A Kritikk 3 12 
S Korrigering 20 39 
J Positiv til elev initiativ 38 11 
O Negativ til elev initiativ 0 0 
S Konkrete beskjeder 66 37 
T Utydelige beskjeder 1 0 
R Veksler på aktiviteter 21 20 
U Mål med timen 6 2 
K Gir beskjed om aktivitet 30 18 
T Oppsummerer timen 2 2 
T Stiller hjelpende spørsmål 32 16 
I Forklarer begreper 12 14 
 120 
L Gjentakelse 13 14 
R Gjentakelse med andre ord 6 10 
E Gir eksempler 15 4 
T Sjekker om elever forstår ved å 
stille spørsmål 
44 17 
T Passer på at elever er aktive - i 
dialog 
41 23 
A Rim og regler 15 4 
R Hva en setning er 0 0 
B Hva et ord er 0 0 
M Mestring av stavelser 13 7 
Å Lytte ut lyder i ord 19 14 
T Fonologisk analyse 20 4 
E Lek 12 5 
R Lytteleker 17 1 
O Grupper 19 4 
R Individuelt  19 21 
G Ring 9 4 
A Par  2 0 




Vedlegg 9 Rangering 
 
    
 











































































































































































































































Fag didaktiske kunnskaper ( Nordenbo) 
Kunnskap om elevenes språklige nivå.  







- Hva slags opplysninger om dette får du fra barnehagen\ foreldrene\ ppt\ skolen? 
































Riktig nivå på undervisningen. 







- Hvorfor gjør du det på denne måten? 
Lærer 1: 
 
Lærer 2:  
 
Sosial relasjon til den enkelte elev (Nordenbo) 




















Struktur på undervisning 
Handler om hvordan undervisningen er strukturert 






- Hva slags arbeidsmåter bruker du i begynneropplæringa i lesing? 
Lærer 1: 
 
 Lærer 2: 
 









Den nærmeste utviklingssone 
 
- Hva vet du om elevenes nærmeste utviklingssone? 
- Hvordan oppklarer\ undersøker\ sjekker du om elevene forstår? 









































- Fortell om innlæringen av lyd, stor og liten bokstav og dine erfaringer med dette. 
Lærer 1: 




Fag didaktiske kunnskaper ( Nordenbo) 
Kunnskap om elevenes språklige nivå.  
- Hvordan skaffer du deg slik kunnskap? Testes dette på skolen? 
 
Lærer 1: 
Jeg skaffer meg denne kunnskapen for det meste ved å høre på hva de sier og snakke med elevene. 
Det er ingen spesiell test vi bruker her på skolen for å teste elevenes språklige nivå og det er ikke bra. 
Jeg syns det er vanskelig å vite hva slags begreper elevene har når jeg ikke får testet dem. Men jeg 
oppdager mye i samtaler med hver enkelt elev.  
 
Lærer 2: 
Jeg bruker Leseklar, en kartlegging av språklig bevissthet i 1. og 2. klasse og ut i fra leseutviklingen 
sjekker jeg elevene med hjelp av rim og lyder. Ellers er det muntlige viktig. Samtaler med enkelt 
elever. Det personlige kan være vanskeligere å uttrykke enn det personlige. Jeg plukker ut det som er 
viktig der og da. I klassa nå er det ingen som har noen spesielle språkproblemer. Det er to som har 
logoped, men dette går bare på uttale. Den ene eleven hadde logoped også i barnehagen. Logopeden 
er her en gang i uka. Hun har også sjekket ut om det var flere som trengte hjelp.  
 
 
- Hva slags opplysninger om dette får du fra barnehagen\ foreldrene\ ppt\ skolen? 
 
Med barnehagen er det hver vår overgangsmøter om de nye elevene, men disse møtene går mer på 
annen informasjon om barna, som hvordan barna fungerer sosialt, om det er modent\ umodent osv. 
ellers får vi ingen informasjon om barna.  Følger TRAS skjemaene på barna med fra 
barnehagen? Jeg vet ikke om det finnes TRAS. 
 
Lærer 2: 
Vi har møte med barnehagene på våren. Vi fikk noen skjemaer fra de barna som gikk i 
nærbarnehagen, dvs 8 av 20 barn. Det var noe på språk på disse barna, men ikke noe TRAS skjema.  
 
 
- Har du spesielle kurs eller utdanning på dette feltet? 
Lærer 1: 
Jeg var ferdig med min lærerutdannelse i 1990. Etter det har jeg tatt en etterutdanning i Norsk med 
lese- og skriveopplæring 
 
Lærer 2: 




- Om barns normale språkutvikling? 
Lærer 1: 
Det var ikke noe som gikk spesielt på språklig nivå i etterutdannelsen min, så jeg har ikke noe 
spesielt på dette området. 
Lærer 2: 




- Om leseutvikling og dens ulike stadier? 
Lærer 1: 
Ja det var mye om leseutvikling og dens ulike stadier i min etterutdannelse. 
 
Lærer 2: 
Jeg har ingen etterutdanning etter lærerutdannelsen min i 1997. 
 
 
- Om begynneropplæringa i lesing? 
Lærer 1: 
Det var en del om begynner opplæring i lesing i min etterutdanning.  
 
Lærer 2: 




Riktig nivå på undervisningen. 
- Hvordan tilrettelegger du for å få riktig nivå på undervisningen? 
Lærer 1: 
Nå har vi begynt med bokstavinnlæringa. Før vi begynte med det følte jeg meg litt frem på hva som 
fenget og ikke fenget elevene. Jeg har fått kartlagt en del bokstaver nå.  Jeg sjekker også om de kan 
skrive navnet sitt og kjenne igjen navn. Vi har leselekse hver dag. Vi har samme lekse to og to dager 
slik at de får gjentakelser. Vi har tre ulike nivåer på leseleksa. Dette nivået velger vi ut sammen med 




Alle elevene har vært gjennom det samme. De som kunne lese fra før, fikk egne bøker med 
tilsvarende oppgaver. Jeg har snudd litt på undervisningen. Vi har brukt mye tid på å lære de store 
bokstavene, men for å kunne lære å lese, må elevene kunne de små bokstavene. Så da startet jeg etter 
avtale med rektor opp med å lære de små bokstane samtidig med de store. Da kopierer jeg det meste 
av det jeg trenger fra gamle lærerverk og tilpasser dette ut i fra elevenes nivå. For å finne nivået til 
elevene har jeg lest sammen med hver enkelt elev, hatt en felles levering som var lik for alle og 
sjekket hvor fort de jobber.  Jeg bruker mye tid på å kopiere og lete opp passende arbeid til elevene. 
Jeg har en overhead som jeg kan bruke for å vise og forklare.  
 
 
- Hvorfor gjør du det på denne måten? 
Lærer 1: 







Fordi elevene er på ulike nivåer. Det kan fort bli kjedelig og for lite utfordrende for de barna som kan 
lese og skrive. Alle elever må få passe mengde ut i fra hvor raskt de jobber. Alle har to ark som de 






Sosial relasjon til den enkelte elev (Nordenbo) 
- Hva gjør du for å oppnå en god relasjon til elevene? 
Lærer 1: 
Jeg prater med alle elevene mine og jeg sier hei til hver enkelt slik at de skal føle seg sett hver dag. 
Jeg har også kartlegging i for eksempel matematikk hvor jeg tar ut en og en i 15 minutter. Jeg ønsker 
å kunne gjennomføre 15 minutter hver uke med hver enkelt elev. Da har jeg alene tid med elevene 
som jeg forhåpentligvis kan bygge gode relasjoner med elevene. 
 
Lærer 2: 
Jeg sørger for å snakke med alle hver dag, bruker navnet deres, hører på det som er problematisk. Jeg 
tar de på alvor. Jeg lager ingen stor sak ut av ting, men likevel får elevene en respons på det de 
ønsker å snakke om. Ved uenighet henviser jeg til klasseregler, skoleregler og snakker om hva som 
ikke er greit. Elevene får tilbakemeldinger på It`s learning.  
 
 
- Hvorfor er dette viktig? Er det spesielt viktig med tanke på begynneropplæringa? Hvorfor det? 
Lærer 1: 
Jeg syns dette er viktig fordi hver enkelt elev skal vite at de er noe verdt og at læreren bryr seg om 
dem. Ja det er viktig med en god relasjon til enkelt eleven med tanke på begynneropplæringa, men 
egentlig er dette alltid viktig. Det er viktig når man begynner på et nytt sted at man føler seg sett. Jeg 
snapper som regel fort opp hvem som trenger å bli sett litt ekstra. Det er viktig at elevene føler at 
læreren bryr seg, for hele innstillinga til skolen blir bygd i første klasse. Og hvis man ikke har det bra 
på skolen, lærer man ikke noe.  
 
Lærer 2: 
Må ha de på lag. Det er viktig å ha et forhold til hver enkelt. Hvordan oppleves det å bli oversett? 
Alle har behov for å bli sett, få med alle.  Det er viktig uansett å oppnå en god relasjon til elevene, 




- Kurs\etterutdanning på dette området 
Lærer 1: 
Jeg har ingen etterutdanning på dette. 
 
Lærer 2: 
Jeg har ingen etterutdanning etter lærerutdannelsen min i 1997 
- Hvordan vil du definere\ forklare hva du legger i god klasseledelse? 
Lærer 1: 
Jeg er vel litt for lite autoitær, men er blitt det litt mer etter årene. Jeg er kanskje litt for godtroende. 
Jeg fikk min utdannelse under ”snillismen”- perioden, ingen skal tvinges til noe. Jeg er vel litt slik av 
natur også. Men jeg mener at god klasseledelse er å være rettferdig, forutsigbar, ha klare regler og 




Lærer 2: Være forberedt på det man skal gjøre. Være konsekvent. Ikke ha leven i 





Struktur på undervisning 
Handler om hvordan undervisningen er strukturert 
- Hvordan starter du timen? 
Lærer 1: 
Jeg starter alltid dagen i ring. Da går vi igjennom hva dagen skal inneholde. Jeg vet at jeg ikke er 
flink nok til å informere om mål og evaluere om målene er nådd. Egenvurdering og underveis 
evaluering er læring. Da kan elevene sammenlikne og finne ut hvorfor. De vurderer seg selv. 
 
Lærer 2: 
Jeg starter morgenen med en engelsk sang. Vi hilser, går igjennom dag, måned, været på både norsk 
og engelsk, setter opp agendaen for dagen på tavla med bilder og har opprop. Jeg starter med å 
snakke om det de skal gjøre. Sier litt om hva som skal læres i løpet av timen. Dette har vi ikke 
kommet helt i gang med enda. Det er lettere å skrive målet på timen på tavla og oppsummere i slutten 
av timen i høyere klassetrinn, men dette er noe vi er pålagt til å gjøre. Noen er blitt kurset på dette. 
(ØLU- økt læringsutbytte.) Jeg er ikke like konsekvent på det og oppsummerer timen. Det kommer 





- Hva slags arbeidsmåter bruker du i begynneropplæringa i lesing? 
Lærer 1: 
Arbeidsmåtene jeg bruker er for det meste å dele inn i grupper og jobbe med enkelt elever 
 Lærer 2: 
Jeg bruker en del lek. Jeg har 20-30 minutter undervisning. Det er nok, for da må elevene få leke litt 
før de klarer å konsentrere seg igjen. Når innlæring av lyd og tegn skal læres, deler jeg klassa i to. 
dette gjør jeg fordi det da er lettere å få gjennomført det og der er mer ro og konsentrasjon blant 
elevene når de er færre. Det blir også mindre ventetid på denne måten.  
Jeg bruker også klasseundervisning. Før var det tre langbord her inne og det ble for tett for elevene. 
Det er greiere for elevene å ha sin egen pult og stol hvor de kan ha tingene sine og som er sitt. Det er 
roligere og bedre for elevene. Når vi bruker benker, dytter de til hverandre. Når de har en egen stol 
og pult, er det lettere for elevene å holde orden på seg selv og jeg får bedre kontakt med elevene og 
de med hverandre. 
Jeg bruker også ring. Mest i forbindelse med språk leker og liknende leker.  
Vi følger et Zippi opplegg hvor man skal sette ord på følelser og meninger. Jeg bruker i liten grad 
parjobbing. Det er første gang jeg jobber i førsteklasse.  
 
- Hvorfor bruker du de arbeidsmåtene og organiseringsmåtene? 
Lærer 1: 










Den nærmeste utviklingssone 
 
- Hva vet du om elevenes nærmeste utviklingssone? 
- Hvordan oppklarer\ undersøker\ sjekker du om elevene forstår? 
Lærer 1: Jeg sjekker hva elevene forstår ved å observere dem og ved å stille spørsmål fra 




Alle klarer første side i felles oppgava. Ark to kan vøre for noen som trenger hjelp. Noen er 
usikre, vil ha bekreftelse på at de vet rett. Bare disse elevene får trygghet, vil de klare seg 
selv. Jeg vet stort sett hvem som klarer hva.  
Jeg finner ut av dette ved å gå rundt og følge med. Da finner jeg ut hvor de er faglig. En 
jente her trenger ofte hjelpe spørsmål. Hun klarer ikke på egenhånd å koble det hun kan med 
det hun skal lære. 
 
- Hvorfor gjør du dette? 
Lærer 1: Det å være tett på hver enkelt elev gjør at jeg kan ha en god oversikt over hvilket 
nivå de forskjellige elevene er på. Dette drar jeg nytte av når det gjelder individuell 




- Hvordan differensierer du undervisningen? Hva ligger til grunn for differensieringen? 
Lærer 1: 
 Jeg differensierer undervisningen ved å bruke ekstra voksenressurs til enkeltelev eller til 
små grupper. Jeg deler noen ganger opp i grupper ut fra hvilket nivå de er på. Dette for at de 
skal bli ferdige noenlunde samtidig sånn at ingen opplever alltid å være tregest. Det skaper 
også mindre uro hvis alle er opptatt med samme oppgave hele tiden.  
 
Lærer 2: 
Vi har ikke så mange formelle språktester, noen lydtester, men jeg sjekker elevenes 
forståelse gjennom dialog. Men en obligatorisk kartlegging i mai, må utføres. I lesing går 
dette på å kombinere bokstav og lyd. Jeg ønsker å kunne vise elevene mer, tegne mer. Jeg 
ønsker meg transparent og tavle. 
 
- Hvordan sjekker du hva elevene kan\ forstår? 
Lærer 1: 







- Hva slags metoder og arbeidsmåter bruker du? 
Lærer 1: 
Jeg buker vel ingen spesiell metode, men prøver å variere med samtaler og praktisk arbeid. Jeg 
modellerer mye for å vise arbeidsmåter. Hvorfor hadde dere ulike aktiviteter på fredag? Høring i 
leselekse ,rimlotto, legolek og skrive\tegne 1-2-3 ting? På mandager og fredager er vi to lærere 
inne i dobbelttimene i norsk. Da prøver vi å legge opp til varierte oppgaver, og tett veiledning fra oss 
voksne. (Se for øvrig punktet under vedr rullering.) Hvorfor brukte du lek?Lek er en god måte å 
lære på. Husker ikke hvilke leker jeg brukte da du var der, men leken trenger ikke nødvendigvis alltid 
å ha et faglig preg. Samarbeid og trivsel er også viktig! Hvorfor rullering på disse 
aktivitetene?Forskning har vist at små barnehjerner oppnår best læring hvis aktiviteten varer ca 12-
15 min. Erfaringen vi har stemmer med dette; elevene viser stor interesse og høy arbeidsinnsats. Det 
virker ikke som om det gjør noe at noen ikke blir ferdige med det de driver med. 
 
Lærer 2: 
Man må være tydelig og konkret.  Og detalj nivå er viktig. Det er viktig å finne ut hvordan man skal 
kunne formidle ulike ting til elevene. Hvis det kommer mange spørsmål fra elevene, skjønner man at 
man har gått for fort fram i undervisninga og bommet. Ulike tester til elevene går også på om hun 














- Hvilke erfaringer har du med de ulike arbeidsmåtene? 
Lærer 1: 
Det er viktig å forklare nøye hva som skal gjøres. Variasjon er viktig, og elevene trives godt med å få 
konkrete arbeidsoppgaver. Det er en utfordring å ikke ”prate høl i huet på dem”, - de går fort lei av å 






- Fortell om tempolex og dine erfaringer med dette. 
Lærer 1: 
Jeg synes det er vanskelig å si noe særlig om erfaringene med Tempolex foreløpig, siden vi ikke har 
holdt på så lenge. Men det virker som om noen elever har problemer med å konsentrere seg og derfor 
ikke har lært lydene ennå. I fjor prøvde skolen opplegget for første gang, og det var veldig vellykket! 
Da var klassen på et jevnere faglig nivå enn årets 1. klassinger, og opplegget kunne kjøres på hel 
klasse. Jeg må dele opp mine i grupper. Det er tidkrevende, og jeg får ikke kjørt programmet så ofte 





- Fortell om innlæringen av lyd, stor og liten bokstav og dine erfaringer med dette. 
Lærer 1: 
Her kjører jeg ”tradisjonell” bokstavinnlæring, og det virker greit. Hovedfokus ligger på de små 
bokstavene, men vi lærer de store parallelt. Vi har en ny bokstav hver uke. Skoleplanene legger opp 
til to bokstaver per uke, men det er jeg ikke sikker på om kommer til å fungere. Jeg må sjekke at alle 
elevene er med før jeg introduserer nye…. Elevene lærer bokstavnavn og, bokstavlyd, og om 
skrivebokstav og lesebokstav (eks ”a” skrives annerledes for hånd enn de vi leser). Elevene lærer å 
lage en bitte liten bue på slutten av bokstaver for å lette overgangen til sammenhengende skrift. 
 
Lærer 2: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
